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1.1. Choix du sujet « différenciation en pédagogie » 
L’article 3a de la législation vaudoise sur l’école stipule que « L'école vise à faire atteindre à chaque 
élève des objectifs d'apprentissage »1. Chaque élève doit être pris en compte, ce qui de manière 
pratique se traduit par le fait que l’enseignant doit organiser sa leçon pour que tout élève puisse vivre 
une expérience stimulante. C’est l’idée de la différenciation en pédagogie, pour « l’atteinte d’objectifs 
communs ainsi que le respect des trajectoires individuelles d’apprentissage »2. Un problème majeur 
auquel l’enseignant doit faire face pour remplir cette mission est l’importante hétérogénéité des 
classes. Des différences de sexe, de niveau de performance, de stature physique, ainsi que d’autres 
facteurs qui seront détaillés dans ce travail, compliquent la tâche de l’enseignant.  
De plus, l’éducation physique et sportive (EPS) est la seule discipline qui n’est pas sujette à 
l’évaluation par les notes. Elle ne participe donc pas au classement par niveau (VSO/VSG/VSB) du 
système scolaire vaudois. Cela signifie pour l’élève que son niveau en EPS n’affecte pas son 
orientation dans une voie scolaire, mais pour l’enseignant que ses classes ne sont pas organisées 
selon le niveau d’habileté de ces derniers. S’adapter aux besoins variés des élèves est donc le défi 
permanent du maître d’éducation physique et sportive. 
 
Mon expérience en tant qu’enseignante novice, m’a montré qu’il était difficile de réussir à motiver tous 
les élèves durant des leçons d’éducation physique. En effet, les intérêts des élèves sont différents, 
alors que l’enseignement du maître d’éducation physique débutant est peu varié. Il n’est pas évident 
pour ce dernier de différencier sa pédagogie parce qu’il est essentiellement concentré sur le bon 
déroulement de sa leçon, c’est-à-dire par exemple la gestion de classe. Dans l’ouvrage « Enseignants 
débutants » de Guibert, Lazuech et Rimbert (2008)3, les auteurs décrivent l’inquiétude des stagiaires : 
« c’est d’arriver à établir une relation pédagogique avec leurs élèves». L’application exacte de la 
préparation est également une préoccupation importante de l’enseignant en formation. Durant le cours 
MSENS31 (2008), Clerc et Martin4 ont distingué l’enseignant novice de l’enseignant expert dans 
l’utilisation de leur planification. Contrairement au second, le premier utilise un modèle de planification 
rigide qui ne prend que peu en compte l’adaptation aux besoins individuels des élèves. Il est dès lors 
important de disposer de nombreuses pistes pour adapter son enseignement à un public hétérogène.  
 
Dans la littérature5, il existe plusieurs facteurs qui permettent de différencier les élèves 
(morphologiques, intellectuels, etc.). Cependant il m’est impossible de tous les développés dans le 




 Delignières, D. & Duret, P. (1991). Lexique thématique STAPS. Echanges et controverses, n° 0 spécial ., p. 113. 
3
 Guibert, P., Lazuech, G., & Rimbert, F. (2008). Enseignants débutants «Faire ses classes » L’insertion professionnelle des 
professeurs du second degré. Presses universitaires de Rennes, p. 47. 
4
 Clerc, A. & Martin. La planification (cours 11-12). HEP - D. MSENS31, 2008.  
5
 Cf. cadre théorique 
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cadre d’un travail. C’est pourquoi, je me limiterai au facteur coordination qui me semble le plus 
important. En effet, ma pratique de l’enseignement me permet de remarquer que les élèves sont 
généralement peu coordonnés. Au secondaire I comme au secondaire II, beaucoup d’élèves 
éprouvent des difficultés à rester en équilibre, à synchroniser des mouvements, à s’orienter par 
rapport à un ballon, etc. Durant mon année d’enseignement au gymnase, j’ai d’ailleurs été 
particulièrement surprise de voir certains étudiants de première année dans l’incapacité d’effectuer 
une roulade avant. Ce constat est inquiétant. De plus, au cours des dernières décennies, des études 
ont montré que les aptitudes de coordination des enfants se sont détériorées6.  
 
À travers ce travail, je souhaite créer une aide pour l’enseignant dans le but de différencier 
efficacement sa pédagogie. Le maître d’EPS dispose déjà d’un outil qui pourrait lui être utile pour 
adapter ses leçons aux besoins des élèves : le carnet d’éducation physique et sportive. Ce cahier a 
pour ambition de permettre aux élèves « de conserver des traces de leurs apprentissages et de leurs 
performances, et susciter en eux une dynamique de progression »7. Cependant les tests qu’il contient 
sont essentiellement des tests d’évaluation de la condition physique (force, souplesse, endurance, 
vitesse, …). Il permet également de noter les thèmes ayant été traités au cours d’une année scolaire. 
La coordination n’y est pas mentionnée.  
J’aimerais donc élaborer un outil permettant d’évaluer la coordination qui serait complémentaire au 
carnet d’éducation physique. Toutefois cet outil ne devrait pas servir uniquement à évaluer la 
coordination, mais il aurait un but diagnostique qui permettrait d’établir un bilan des compétences des 
élèves, afin d’adapter son enseignement en fonction de leurs besoins.  
 
Dans la littérature, Artus (1991), Bourbon (2001) et Bayer (1995) proposent des modes d’évaluation 
qui servent à poser une note ou une appréciation qui suit un processus d’apprentissage. Ces 
évaluations ne sont cependant pas pertinentes dans le cadre de ce travail puisque dans le canton de 
Vaud les élèves n’ont pas de notes en EPS. De plus, le test doit être un outil d’évaluation diagnostique 
du niveau des élèves, afin de planifier un enseignement par niveau. 
 
Concernant les tests destinés à une évaluation diagnostique, ils sont peu nombreux et basés sur une 
évaluation par observation des élèves comme chez Artus (1991) ou chez Grehaigne (1999, voir 
Annexe 1). Ils comportent des critères précis, mais applicables à un seul élève à la fois, ce qui rend 
leur utilisation relativement chronophage.  
 
Le domaine d’application pratique de ce mémoire concerne les jeux de balle. En effet, à ma 
connaissance et d’après les échos d’autres maîtres d’EPS, les jeux de balle tiennent une place 
prépondérante dans une planification annuelle. D’ailleurs, ils sont souvent source de motivation et 
d’intérêt de la part des élèves. De plus, un outil diagnostique pour les jeux de balle permettrait 
                                                 
6
 Zahner L. & al. (2004). Enfance active – vie saine, Manuel des professionnels. OFSPO et CO, p.41 à 76. 
7
 Carnet d’éducation physique et sportive, Service de l’éducation physique et du sport, p. 1. 
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également de compléter le carnet d’éducation physique, car ceux-ci n’y sont que globalement 
représentés. Il s’agit de remarques relatives aux thèmes ou objectifs réalisés pendant l’année (passe, 
dribble, défense, …) qui ne donnent que des informations partielles. 
 
1.2. Cadre du travail 
Ce mémoire complète le travail réalisé durant mon année de formation au secondaire II. Il est effectué 
dans le cadre de mes études au secondaire I et s’adresse au cycle de transition. Il serait intéressant 
d’utiliser un outil diagnostique à tous les niveaux du secondaire I (5e à 9e année), cependant il m’est 
impossible au sein d’un même travail de tous les réaliser. C’est pourquoi, j’ai choisi de limiter mon 
étude au cycle de transition8. 
 
1.3. But du travail 
Ce travail cherche dans un premier temps à élaborer un outil diagnostique du niveau de coordination 
motrice des élèves et de le mettre en pratique avec des classes du CYT. Les résultats diagnostiques 
obtenus doivent alors permettre de planifier un enseignement par niveau dans les jeux de balle. Il est 
donc important que la fiabilité des résultats soit vérifiée, c’est-à-dire que le niveau de coordination des 
élèves obtenu par l’outil diagnostique corresponde à leur niveau dans le jeu. C’est pourquoi, une grille 
d’observation permet de relever le niveau de coordination motrice des élèves au sein d’un jeu, et ainsi 
de répondre à la question suivante : 
Cet outil diagnostique est-il utile pour différencier mon enseignement ?  
Finalement, en fonction de la pertinence de l’outil pour des élèves de 5e ou de 6e année, j’utiliserai les 
résultats obtenus afin de proposer des pistes d’adaptation de mon enseignement aux besoins des 
élèves. Le fait d’identifier les points faibles et forts des élèves d’une classe au niveau de la 
coordination devrait me permettre de leur proposer un travail par niveaux. Ce dernier pourrait être 
constitué d’exercices ciblés sur les besoins d’un groupe.  
                                                 
8
 Pour les degrés 7 à 9 se référer au travail de Blanchard, R. (2010) 
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2. Première partie : cadre théorique 
 
2.1 La différenciation en pédagogie 
 « Différencier, c'est avoir le souci de la personne sans renoncer à  celui de la collectivité »9. Avant de 
vouloir différencier son intervention pédagogique, il faut savoir sur quels critères se baser pour 
adapter son action envers les élèves et donc identifier les éléments qui les rendent dissemblables. 
2.1.1. Les facteurs permettant de différencier les élèves 
Le manuel théorique d’éducation physique édité par la commission fédérale de sport relève cinq types 
de facteurs permettant de différencier les élèves : les différences morpho-physiologiques, 
psychoaffectives, socioculturelles, cognitives et cognitivo-motrices10. Toutefois, le manuel ne les 
définit qu’à l’aide de mots-clés. La littérature scientifique ayant plusieurs modèles plus ou moins 
détaillés et organisés différemment, j’ai rassemblé l’ensemble des points significatifs pour compléter 
cette définition. 
 
• Les différences morpho-physiologiques 
La morphologie est citée en premier comme facteur influençant les capacités d’apprentissage par le 
manuel. Elle peut être détaillée par les éléments suivants : le sexe (masculin ou féminin)11, l’âge et la 
puberté12, le poids13, et donc la taille des élèves.  
Les classes sont normalement toujours mixtes en EPS jusqu’en 6e année. Par la suite, des différences 
dans le choix de l’enseignement de l’EPS à des classes mixtes ou non s’observent selon les 
établissements jusqu’au secondaire II. Si l’âge ne varie que peu au sein d’une même classe, 
l’apparition de la puberté et des différences morpho-physiologiques qu’elle entraîne, varient elles 
considérablement. Aussi n’est-il pas rare de se retrouver avec des différences importantes au niveau 
de la taille et de la force des élèves. Les habitudes alimentaires de chacun étant également fort 
disparates, le poids est un facteur important à prendre en compte. On rencontre de plus en plus 
d’élèves obèses ou en surpoids et cela à tous les niveaux scolaires. 
 
Le manuel ajoute à ces facteurs celui du niveau d’habileté : l’habileté se définit comme la « capacité 
de parvenir à un résultat avec le maximum de certitude et des dépenses d’énergies, ou de temps et 
d’énergie, minimales »14. En fonction de la pratique sportive plus ou moins intensive de chacun en 
dehors de l’école, les élèves n’ont pas tous le même vécu d’une certaine activité physique et pas non 
                                                 
9
 Meirieu, P. (1989). Enseigner, scénario pour un métier nouveau. ESF. 
10
 Bucher, W. & al. (2000). Eclairages théoriques, enjeux pour la pratique : Education physique Manuel 1 Brochure 1. 
Commission fédérale de sport, p.85. 
11
 René, B.X. (1991). Différencier la pédagogie en EPS– n°7. Editions « Revue EPS », Paris, p. 252-253. 
12
 René, B.X., Op.cit. 
13
 Claude, J.-P. (2004). L’élève obèse en EPS. Un exemple d’aptitude partielle. Dossiers EPS N°62. Revue EPS, Paris. 
14
 Schmidt,  R.-A. (1999). Apprentissage moteur et performance. Vigot, Paris, p.4.  
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plus les mêmes capacités. L’élément « habileté » revenant également dans les différences cognitivo-
motrices, il y sera également développé. 
À cette notion d’habileté, il semble sensé d’ajouter la différence dans la part d’inné et d’acquis. 
L’habileté relatives aux différences morpho-physiologiques se rapporterait à l’inné, c’est-à-dire à la 
génétique de l’individu : le pourcentage de fibres musculaires de type I ou II, la densité squelettique, 
etc. 
 
Le dernier point cité par le manuel sous cette catégorie est le rapport au corps. La connaissance de 
ses propres capacités, le fait d’être bien dans sa peau. Ajoutons que celui-ci est fortement « influencé 
par le milieu familial d’origine »15 et qu’il conduit à « considérer le corps comme un objet de 
rendement, ou comme objet de plaisir, ou d’expression »16. La pluralité de ces représentations conduit 
naturellement chacun à avoir d’autres attentes et envies concernant ce qu’il souhaite faire de son 
corps.  
 
• Les différences psychoaffectives  
Ce facteur est défini sur trois axes. D’abord la motivation, que chacun peut trouver à pratiquer une 
certaine activité, ensuite les émotions, que chacun va ressentir avant (appréhension, crainte, envie, 
etc.), pendant (plaisir, ennui, etc.) ou après une activité, et enfin le vécu personnel, le parcours 
antérieur qui diverge d’un élève à un autre.  
Aborder une activité physique par la rosace des sens de Kurz17 permet d’augmenter les chances que 
les élèves y trouvent leur intérêt. La motivation peut être intrinsèque (qui vient de soi) ou extrinsèque 
(qui est fournie par un élément externe). 
 
La motivation des élèves dépend de leurs besoins. D’après le support du cours de la didactique de 
l’EPS18, ces besoins sont répartis en quatre types : besoins biogéniques (être en sécurité et en 
confiance avec l’entourage), de valorisation sociale (se confronter), d’accomplissement personnel (se 
dépasser) et de relation sociale (coopérer). 
 
L’émotion peut être mise en relation avec le vécu personnel. En fonction de son expérience dans une 
activité physique un élève aura plus ou moins confiance en ses capacités. Par exemple, il y a de 
fortes chances que l’élève qui n’aura jamais pratiqué de roller appréhende la découverte de ce sport. 
Un autre ayant fait une mauvaise expérience dans l’exécution d’une roulade arrière (douleur dans la 
nuque) peut ressentir de l’angoisse à l’idée de devoir reproduire ce mouvement. 
 
 
                                                 
15
 René, B.X. (1991). Différencier la pédagogie en EPS– n°7. Editions « Revue EPS », Paris, p. 252-253. 
16
 René, B.X., Op.Cit. 
17
 Bucher, W. & al. (2000). Eclairages théoriques, enjeux pour la pratique : Education physique Manuel 1 Brochure 1. 
Commission fédérale de sport, p. 9. 
18
 Mermoud, A. Éléments de motivation : la diversité des besoins. HEPL – MSEPS31, 2008. 
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• Les différences socioculturelles  
Les mots-clés : valeurs, croyances et niveau social exemplifient ce facteur. 
Actuellement dans une classe, les mélanges de cultures sont nombreux. La culture dans laquelle un 
enfant grandit, ainsi que les valeurs qui lui sont transmises au sein de sa famille influencent son 
développement et son comportement au sein de l’établissement scolaire. On peut par exemple relever 
des différences de valeurs entre un enfant unique et celui d’une famille nombreuse, ainsi qu’entre un 
enfant de famille recomposée (parents divorcés) et le cas contraire, ou encore des différences de 
religion (la religion musulmane par rapport aux pratiques chrétiennes).  
 
Jacques André explicite même que le facteur milieu socioculturel est déterminant dans la réussite 
scolaire de l’enfant19. Par différences de niveau social on aurait tendance à penser qu’il s’agit de 
critères de niveau économique, c’est-à-dire que plus la famille de l’enfant dispose de moyens 
financiers aisés, plus sa réussite scolaire serait garantie. Cependant André nuance cette définition du 
niveau social : « Dans ce contexte, l’élément fondamental est moins l’argent que le temps donc la 
disponibilité que l’adulte accorde à l’enfant »20. 
 
Néanmoins dans le contexte de l’éducation physique, un enfant issu d’une famille aisée aura 
davantage l’occasion de pratiquer des activités physiques. Il pourra plus facilement choisir des 
activités en club(s) ou s’adonner à des loisirs sportifs inaccessibles pour d’autres (ski, tennis,…). 
 
• Les différences cognitives  
Le système scolaire vaudois oriente, dès la 7e année, ses élèves en différentes voies (VSO, VSG, 
VSB) d’après les performances scolaires de ces derniers. Par cette répartition en voies, le système 
cherche à diminuer les différences cognitives au sein d’une même classe, différences qui devraient 
dès lors être observables entre les classes (et que l’enseignant doit prendre en compte lors de la 
planification de leçons). D’abord, cela signifie pour toutes les classes avant la 7e, que les niveaux 
cognitifs sont disparates au sein d’une même classe. Ensuite, il est évidemment que les élèves d’une 
même classe n’auront pas les mêmes capacités cognitives dès la 7e dans une même classe 
(variations d’une branche à l’autre, d’autant plus en EPS, puisqu’elle ne participe pas à l’orientation 
des élèves dans ce système de voies). 
 
Les termes mentionnés pour définir les différences cognitives sont : profils pédagogiques, 
représentations et stratégies d’apprentissage.  
Le terme « profils pédagogiques » est explicité par A. De la Garanderie.21 Les élèves comprennent et 
mémorisent la matière de trois manières différentes : en écoutant (profil auditif), en visualisant (profil 
visuel) ou en reproduisant (profil kinesthésique). Chaque élève fonctionne préférentiellement sur un 
                                                 
19
 René, B.X. (1991). Différencier la pédagogie en EPS– n°7. Editions « Revue EPS », Paris, p. 252-253. 
20
 René, B.X., Op.Cit. 
21
 René, B.X., Op.Cit. 
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de ces modes. Il est donc important que l’enseignant tienne compte des profils différents de ses 
élèves lors de son enseignement. 
 
Le terme représentations semble peu clair dans un contexte purement cognitif, mais semble avoir trait 
à la faculté de projection mentale dans une action d’anticipation de ce qui va suivre. Un élève qui sait 
visualiser (et donc comprendre) ce qu’il va devoir faire est forcément plus performant que celui qui 
n’en a aucune idée. Cet élément est également repris dans les différences cognitivo-motrices.  
 
Les stratégies d’apprentissage, bien qu’étant plutôt la problématique de l’enseignant quant à la façon 
didactique que celui-ci aura d’amener ses élèves à un objectif, ont trait à la compétence métacognitive 
ou réflexive qu’un élève sera capable d’appliquer à son activité. Face à une situation-problème, où il 
doit lui-même trouver une solution, a-t-il les outils pour y parvenir ou pas ?  
 
• Les différences cognitivo-motrices  
Sont citées par le manuel les représentations et, à nouveau, le niveau d’habileté. Par représentation 
on entend donc la capacité à se représenter une action de manière mentale. Prévisualiser ce que l’on 
doit accomplir comme tâche afin de la réaliser avec plus de succès (les techniques d’entraînement par 
représentation mentale en sont la forme la plus aboutie).  
 
Sous la notion de niveau d’habileté peuvent être regroupés les facteurs de la performance liés au 
système moteur de l’individu. Contrairement au point précédent où il s’agissait essentiellement de 
facteurs acquis à la naissance, les facteurs qui suivent résultent de l’intensité, de la diversité et de la 
quantité de pratiques sportives. Tout d’abord les facteurs relatifs à la condition physique : la force, la 
vitesse, l’endurance et la souplesse sont autant de facteurs qui rendent les élèves différents les uns 
des autres. Ajoutons à cela les capacités techniques dans chaque sport qui se divisent en mobilité et 
en capacités de coordination22. Dans la littérature sur la différenciation, ces capacités de 
performances ne sont nulle part citées explicitement comme facteur influençant les capacités 
d’apprentissage des élèves. Toutefois, il apparaît que c’est de manière implicite qu’elles le sont, au vu 
de la prédominance de ces points sur les capacités d’apprentissage ou de réalisation d’un élève. 
 
Tous ces facteurs sont autant d’éléments qu’il est possible de prendre en compte lorsqu’il s’agit de 
planifier une leçon. En réponse à la pluralité de ces éléments, l’enseignant dispose de plusieurs 
éléments sur lesquels il peut agir, qui sont détaillés dans le chapitre suivant.  
2.1.2. Les moyens de différencier son intervention pédagogique 
Il existe plusieurs moyens à disposition de l’enseignant pour différencier son intervention pédagogique 
auprès des élèves.  
                                                 
22
 Weineck, J. (1997). Manuel d’entraînement, 4e Edition. Vigot, Paris, p 415-17. 
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Les variables sur lesquelles il peut s’appuyer selon R. Ne sont les suivantes23 : 
 
1. Les tâches 
- au plan moteur (en fonction du milieu, de l’environnement, du rapport inter-individuel, des 
caractéristiques énergétiques). 
- au plan organisationnel (aménagement de l’espace, du matériel, du groupe). 
-  au plan intellectuel (observations, évaluations, arbitrages).  
2. L’aménagement du milieu physique 
- l’aménagement de l’espace et du matériel, les possibilités de varier cet aménagement 
(distances, hauteur, …). 
3. L’aménagement du groupe 
- le nombre d’élèves, les critères de regroupement, la différenciation des rôles et des tâches. 
4. L’aménagement du temps 
- de la séance : durée allant actuellement de 35 minutes effectives à la journée complète.  
- dans la séance : répartition des séquences à l’intérieur de la séance.  
5. La nature des consignes 
- clarté, précision, ouverture.  
6. Le type des médias utilisés pour transmettre l’information 
- la parole, le schéma, la fiche écrite, la bande-dessinée, … 
7. Le type de rapport maître-élève 
- le maître distribue l’information à la classe 
- le maître échange avec les élèves 
- le maître organise des échanges entre les élèves 
- le maître joue le rôle de personne ressource vis-à-vis des élèves 
8. Le rôle du maître 
- animateur-incitateur, coordonateur, observateur, entraîneur, évaluateur, guide.  
 
Pour venir compléter les propos de R. Ne, citons également J. André qui propose ce qu’il appelle 
« des stratégies de différenciation »24 :  
- Se centrer sur l’apprenant. 
- S’appuyer sur les représentations. Les mettre à jour à l’aide de tâches motrices diversifiées.  
- Utiliser différents groupements d’élèves (en groupes homogènes ou hétérogènes). 
                                                 
23
 Cardinet, J. & al. (1993). Education physique et différenciation pédagogique. Stettlen: Ed. ASEP, cop. (Bulle: Glasson), 
pp. 53-54. 
24
 Cardinet, J. & al. (1993). Education physique et différenciation pédagogique. Stettlen: Ed. ASEP, cop. (Bulle: Glasson), p. 58. 
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- Proposer différents outils d’apprentissages pour élèves apprenant préférentiellement de 
manière visuelle, auditive ou motrice.  
- Varier ses modes d’entrées et ses activités.  
 
Pour varier ses modes d’entrée dans une activité, l’enseignant peut par exemple se baser sur la 
rosace des sens de Kunz (1995, voir Annexe 2) qui définit la motivation des élèves comme pouvant 
reposer sur six besoins25 :  
- se sentir bien, être en forme et en bonne santé 
- expérimenter, découvrir et apprendre 
- créer et s’exprimer  
- s’entraîner et accomplir des performances  
- rechercher le défi et rivaliser  
- participer et appartenir  
 
Pour différencier son enseignement, un maître d’éducation physique peut également adopter 
différents styles, différentes manières de conduire son cours. Trois styles de base sont recensés 
d’après Mosston (1986) : l’enseignement dirigé, les échanges réciproques et la méthode de 
construction autonome des savoirs26. 
 
Par enseignement dirigé on entend le style :  
1. par commandement :  
Les décisions sont prises par le maître ce qui permet une efficacité maximale au niveau de 
l’utilisation du temps et de la gestion de classe. 
2. par tâches : 
Le travail se fait en ateliers, ce qui permet aux élèves de mieux apprécier leur niveau de 
performance. 
3. par enseignement réciproque : 
Avec des élèves jouant le rôle du maître, pour un développement des habiletés sociales.  
4. par enseignement en sous-groupes : 
Il permet une bonne collaboration entre élèves.  
 
Par échanges réciproques sont listés :  
5. l’enseignement par programme individuel : 
Il doit permettre à chaque élève d’expérimenter la réussite. 
                                                 
25
 Bucher, W. & al. (2000). Eclairages théoriques, enjeux pour la pratique : Education physique Manuel 1 Brochure 1. 
Commission fédérale de sport, p.18. 
26
 Bucher, W. & al. (2000). Eclairages théoriques, enjeux pour la pratique : Education physique Manuel 1 Brochure 1. 
Commission fédérale de sport, p.99. 
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6. l’enseignement par découverte guidée : 
L’élève doit trouver des solutions dans un cadre rigide, fixé par le maître, pour un travail sur la 
patience et l’analyse réflexive de sa propre activité. 
7. l’enseignement par résolution de problème(s) : 
L’élève a une marge de manœuvre importante pour parvenir à la solution, cela développe 
l’autonomie.  
 
Par construction autonome des savoirs on entend :  
8. un enseignement par programme individuel :  
L’élève choisit le contenu de son programme qu’il soumet à l’approbation du maître. 
9. l’auto-enseignement :  
L’élève est à la fois le maître et l’élève et il choisit son programme.  
 
Le choix du style qu’un enseignant décide d’adopter pour mener sa leçon dépend de sa connaissance 
d’une classe donnée et de ses objectifs d’apprentissage27.  
 
Tous ces moyens de différencier son intervention pédagogique, sont autant d’outils dont dispose 
l’enseignant pour créer sa leçon. Pour définir son action, il est toutefois indispensable de savoir sur 
quel facteur permettant de différencier les élèves l’enseignant veut agir prioritairement. En effet, il 
apparaît comme impossible de vouloir différencier à tous les niveaux en même temps pour un 
enseignement efficace. Le but à travers ce travail étant de tirer un enseignement pratique de la 
théorie, j’ai développé le facteur coordination qui me semble le plus intéressant et pouvant influencer 
un maximum d’autres facteurs. 
 
 
2.2. La coordination 
2.2.1. Les définitions 
De manière générale, la coordination se définit comme suit (Weineck, 1986) :  
 
« La capacité de coordination est déterminée avant tout par les processus de 
contrôle et de régulation du mouvement. Cela permet au sportif de maîtriser des 
actions motrices avec précision et économie, dans des situations déterminées, 
qui peuvent être prévues (stéréotype) ou imprévues (adaptation), et d’apprendre 
relativement plus rapidement les gestes sportifs. » 28 
                                                 
27
 Bucher, W. & al. (2000). Eclairages théoriques, enjeux pour la pratique : Education physique Manuel 1 Brochure 1. 
Commission fédérale de sport, p.10. 
28
 Weineck, J. (1997). Manuel d’entraînement, 4e Edition. Vigot, Paris, p.399. 
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Capacité de coordination et habileté 
La capacité de coordination ne doit cependant pas être confondue avec l’habileté. Elle représente le 
socle sur lequel se développent les habiletés motrices29. Les habiletés sont des actes moteurs 
consolidés et partiellement automatisés, alors que la capacité de coordination représente la condition 
générale fondamentale à la base de toute action gestuelle30.  
 
Types de coordination 
Deux types de capacité de coordination sont distinguées : de type générale ou spécifique.  
« La capacité de coordination générale est le résultat d’un apprentissage moteur polyvalent, c’est-à-
dire que l’on retrouve dans différentes disciplines sportives. Elle se manifeste aussi dans divers 
domaines de la vie quotidienne […]. La capacité de coordination spécifique, en revanche, se 
développe davantage dans le cadre de la discipline sportive considérée »31. 
Le rôle du maître d’éducation physique est plutôt de varier son enseignement afin de permettre aux 
élèves de découvrir différentes disciplines sportives. Développer la capacité de coordination 
spécifique d’un adolescent dans le cadre d’un sport relève plutôt de la tâche d’un entraîneur. C’est 
pourquoi, il sera question dans ce travail de la capacité de coordination générale des élèves. 
 
Hotz32 (1986) a élaboré un modèle qui définit la capacité de coordination à l’aide de cinq qualités : 
l’orientation, le rythme, la différentiation, la réaction et l’équilibre. Ce modèle a été complété avec les 
définitions de la brochure « le football des enfants »33.  
• L’orientation 
Cette qualité permet de tenir compte sans cesse, dans son propre comportement moteur, des 
modifications spatiales de l’environnement. C’est par l’information visuelle que cette qualité est 
développée, puis c’est par le biais d’informations kinesthésiques qu’elle est complétée.  
• Le rythme 
L’aptitude à réaliser un mouvement de manière rythmée et dynamique, ou à saisir un rythme donné. Il 
permet de lier l’aspect spatial à l’aspect temporel afin de produire le geste le plus adapté à la situation.  
• La différenciation 
La qualité de différenciation au niveau de la sensation du mouvement permet de contrôler (nuancer) 
les informations sensorielles provenant de la musculature en fonction de ce qui est le plus important et 
d’adapter (doser) la force en conséquence. Il s’agit de mettre en relation les divers éléments 
composant une situation. 
 
 
                                                 
29
 Hunziker, R. & Weber, A. (2008). Revue Mobile, cahier pratique n°38 : coordination. OFSPO & ASEP. 
30
 Weineck, J. (1997). Manuel d’entraînement, 4e Edition. Vigot, Paris, p.399.  
31
 Weineck, J., Op. cit. 
32
 Hasler, H. (1995). Les qualités de coordination. EFSM, Macolin, p. 4. 
33
 Debonnaire, Y., Mermoud, A. & al. (2001). Le football des enfants. ACVF, p. 10. 
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• La réaction 
C’est la condition nécessaire pour analyser rapidement les situations (prévisibles ou non) et 
engendrer des réponses motrices appropriées. Le signal auquel un sujet doit réagir peut être d’ordre 
visuel, sonore ou kinesthésique. 
• L’équilibre 
Il s’agit ici de l’aptitude, soit à maintenir une position, soit à la retrouver rapidement dans des 
mouvements ou des situations difficiles. Au sens large, on estime même qu’il résulte de la maîtrise 
des capacités d’orientation et de différenciation.  
 
Lors d’un exercice toutes ces qualités ont une part plus ou moins prépondérante à la réussite de la 
tâche. Le fait de marcher sur une poutre met principalement l’accent sur l’équilibre, mais fait 
également appel à de l’orientation ou encore à de la réaction (lors d’un déséquilibre). Il en va de 
même pour tous types d’exercices. Une qualité de coordination ne fonctionne donc jamais seule. 
 
Depuis l’âge de deux ans à l’âge de sept ans se créent les comportements moteurs fondamentaux, 
qui vont constituer la base de toutes formes de mouvements spécialisés qui suivront dans des 
disciplines athlétiques, sportives et artistiques. Selon les spécialistes du développement moteur, ces 
comportements moteurs fondamentaux peuvent être définis de manière différente. Par exemple, selon 
Gallahue (1987)34, les comportements moteurs fondamentaux comprennent : 
- les formes de locomotion comme la marche, la course, les sauts, les déplacements combinés 
(galop, pas chassés, cloche-pied) et la grimpe, 
- les formes de manipulation comme les lancers, le fait d’attraper, de frapper de la main ou de 
donner des coups de pieds, 
- les activités non locomotrices ou de stabilité telles que les réactions d’équilibration sur deux 
pieds, les roulades, les feintes de démarrage. 
L’acquisition de ces comportements par l’enfant dépend de la qualité et de la quantité des 
expériences motrices vécues par l’enfant. Si celles-ci sont riches, la plupart de ces comportements 
peuvent alors être acquis dès l’âge de six ans. 
 
En fonction de l’âge d’un individu, certaines qualités devraient être entraînées en priorité (comme le 
montre la Figure 135). Il est prouvé que les qualités de coordination peuvent être entraînées et doivent 
être développées très tôt en raison du développement relativement précoce du système nerveux36. À 
six ans un enfant possède déjà quasiment le même nombre de cellules nerveuses qu’un adulte. 
Cependant le nombre de connexions des cellules entre elles chez l’enfant n’atteint pas la moitié de 
                                                 
34
 Paoletti, R. (1999). Education et motricité : l’enfant de deux à huit ans. De Boeck Université. Paris, p. 35-36. 
35
 Debonnaire, Y., Mermoud, A. & al (2001). Le football des enfants. ACVF, p. 10. 
36
 Debonnaire, Y., Mermoud, A. & al. (2001). Op.Cit. 
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celui de l’adulte. Les liaisons entre les cellules nerveuses se construisent lorsqu’un enfant apprend de 
nouveaux mouvements37.  
On peut remarquer sur le schéma de la figure 1 que les phases sensibles à l’entraînement des 
capacités de coordination se situent essentiellement avant douze ans. Seule la qualité d’orientation 
peut être développée plus tard. Ce constat est intéressant, car en tant que maîtres spécialistes 
j’enseigne essentiellement à des élèves de dix à quinze ans. De plus avec l’entrée en vigueur 
d’HarmoS, il se pourrait qu’il ne s’agisse plus que d’élèves entre douze et quinze ans, puisque l’école 
primaire durera huit ans et le degré secondaire plus que trois38. Les maîtres spécialistes risquent donc 
de n’enseigner plus qu’en 7e à 9e. Notre influence sur un développement majeur des qualités de 
coordination pourrait donc sembler limitée. Au vu de l’hétérogénéité des classes dans le 
développement moteur, il me semble toutefois qu’il n’est jamais trop tard pour continuer de 
développer ces éléments chez les élèves.  
 
 
2.2.2. Les bienfaits de la coordination 
 
Au niveau de l’entraînement 
Il a été démontré que « les sportifs mieux entraînés du point de vue de la coordination motrice 
apprenaient plus rapidement l’exécution technique exacte d’un mouvement que les sportifs ayant un 
répertoire moteur étendu, mais un niveau de coordination motrice assez peu développé »39. Un haut 
niveau de coordination permet un apprentissage plus rapide et plus aisé d’un nouveau mouvement. 
Cela signifie qu’un bon niveau de coordination provoque une réussite plus importante lors de 
                                                 
37




 Weineck, J. (1997). Manuel d’entraînement, 4e Edition. Vigot, Paris, p.399. 
Figure 1 : Les qualités de coordination et l’âge idéal d’apprentissage.  
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l’apprentissage. La réussite étant une source de motivation, un élève avec une bonne coordination 
sera plus motivé à pratiquer une activité physique, puisqu’il y expérimente du succès. Outre la 
motivation qu’elle engendre, la réussite provoque un renforcement de l’estime de soi, de sa propre 
perception corporelle et s’ajoute à tous les bienfaits de la pratique sportive. 
Pour soutenir cette idée de l’importance de la coordination, Pradet parle également de coordination 
mais sous forme d’adresse. Il affirme que « [l’adresse] se retrouve, sous un aspect ou sous un autre, 
à tous les aspects de la pratique physique […]. Travailler cette qualité devrait donc être une priorité 
dans la conception et l’organisation de la préparation physique »40. Cette notion d’ « adresse » peut 
être corrélée de manière explicite avec la coordination à l’aide d’un cours de théorie de 
l’entraînement41 suivi lors de la formation de maître d’éducation physique à l’UNIL. Il y est question de 
la « pyramide du champion » (voir figure 2). 
 
Figure 2 : La pyramide du champion 
 
Là où Pradet parle d’adresse et que celle-ci doit être une priorité de tout entraînement, la pyramide a 
comme base de toute performance la coordination. Il s’agit donc bien chez Pradet de la même notion, 
que ce dernier a choisi d’appeler « adresse ».  
Contrairement aux clubs sportifs, l’EPS à l’école ne vise pas la formation d’experts dans une 
discipline, mais cherche plutôt à éduquer les élèves à l’importance de l’activité physique et de ses 
bienfaits. La coordination apparaît alors comme un élément prioritaire, voire peut-être même comme 
l’objet prioritaire de l’EPS scolaire lorsqu’il s’agit d’éducation aux jeux de balles. De plus, le peu de 
temps passé par les élèves en salle de gym et l’hétérogénéité des classes ajoutent du sens au fait 
que la coordination soit le facteur le plus intéressant à traiter en cours d’EPS. Il permet de différencier 
son enseignement selon un facteur précis, en atteignant un maximum d’élèves et en remplissant la 
mission confiée à l’EPS : le développement de l’élève en respectant son individualité.  
 
                                                 
40
 Pradet, M. (1996). La préparation physique. INSEP-Publications, p. 205. 
41
 Carrel, G.-A. Théorie de l’entraînement I. UNIL – cours propédeutique, 2002. 
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Au niveau de la santé 
Les informations et études suivantes sont tirées du chapitre « motricité » du manuel des 
professionnels « enfance active – vie saine »42. Dans ce chapitre de l’ouvrage, différents auteurs 
fournissent des éléments alarmants concernant la santé des enfants.  
 
Durant les vingt dernières années, différentes études ont montré que les aptitudes motrices des 
enfants se sont détériorées. L’étude de Klaes (2003), par exemple, montre qu’entre 2001 et 2002 il y a 
un net recul dans les domaines de la coordination et de l’endurance chez des enfants entre six et dix-
huit ans. Les déficiences motrices ont différentes conséquences négatives d’un point de vue de la 
santé. Dans la vie pratique comme lors d’activités sportives, les enfants ont des retards de 
développement sur le plan moteur et ils ne contrôlent pas leur corps dans des situations difficiles. 
C’est pourquoi, les risques d’accidents augmentent.  
 
En effet, la plupart du temps les chutes sont dues à un manque d’équilibre et les collisions à un 
manque de capacité d’orientation et de réactivité. En Suisse, les adolescents entre dix et quatorze ans 
occasionnent le plus grand nombre d’accidents à bicyclette. Ils ne sont pas capables de suivre une 
trajectoire rectiligne précise, de tourner la tête avant d’indiquer un changement de direction ou de 
percevoir un véhicule qui s’approche à temps. 
 
D’autres études mettent en évidence qu’il y a des différences énormes entre les aptitudes de 
coordination des enfants. Pour certains la capacité de coordination est très faible alors que pour 
d’autres elle est excellente. En exemple pour deux enfants du même âge (quatre ans) : le premier 
n’est pas capable de rattraper un objet qui lui est lancé tandis que l’autre est capable de jongler 
aisément avec trois balles. 
 
Face à ces constats, il y a différentes causes possibles. L’augmentation du trafic routier a diminué la 
facilité et la spontanéité d’accès à des surfaces de jeux pour les enfants. En Suisse, une enquête a 
démontré que de nombreux parents ne laissent pas sortir leurs enfants, parce qu’ils estiment trop 
dangereux pour ceux-ci de se rendre aux espaces offrant des possibilités de jeux. De plus, de 
manière générale les parents associent souvent l’activité physique avec l’idée de risque d’accidents et 
ils ne favorisent pas les activités physiques par crainte que les enfants ne se blessent. Au lieu 
d’augmenter leurs expériences du mouvement, de déterminer leurs limites en se confrontant 
physiquement à l’environnement, ces enfants sont souvent spectateurs des activités physiques des 
autres. 
 
Il est donc essentiel que les parents, ainsi que l’école, offrent aux enfants des possibilités de 
mouvements variés, car l‘augmentation de la capacité de coordination permet une plus grande 
                                                 
42
 Zahner L. & al. (2004). Enfance active – vie saine, Manuel des professionnels. OFSPO et al., p.41 à 76. 
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mobilité et une meilleure qualité de vie à l’âge adulte. En effet, plus la capacité de coordination est 
élevée et plus l’apprentissage de mouvements nouveaux sera facile et rapide. De plus, les enfants qui 
maîtrisent correctement leurs mouvements dans la vie quotidienne risquent moins de chuter ou de se 
blesser et ont davantage confiance en eux.  
 
L’ouvrage « enfance active – vie saine » recommande aux parents de donner des occasions aux 
enfants d’améliorer leur capacité de coordination en proposant d’utiliser peu de moyen matériel : des 
balles différentes, une corde à sauter, etc. Les programmes Jeunesse et Sport – Kids43 proposent 
différentes pistes pour encourager les écoles à accroître l’activité physique des élèves et les 
fédérations et clubs sportifs à multiplier les offres d’activités physiques et sportives pour les enfants. 
Les programmes proposent également un cours intitulé « allround »44 qui a pour but de permettre aux 
enfants de faire des expériences motrices variées et d’acquérir un répertoire complet de mouvements. 
Aucune discipline ne se situe au centre, les formes fondamentales du mouvement étant primordiales.  
 
J’aimerais également respecter ce principe lors du choix des exercices de l’outil diagnostique en 




Pour reprendre l’ensemble de ces propos, on peut dire que les capacités de coordination atteignent 
l’individu à trois niveaux : celui des capacités de performances, des capacités d’apprentissage ainsi 
qu'au niveau des conditions préalables à une vie psychique et motrice saine. Il y a donc de nombreux 
bienfaits à tirer d’une bonne coordination pour les élèves. 
C’est pourquoi, l’outil devrait également servir de base pour sensibiliser les élèves à l’importance de 
ces bienfaits. Cette démarche pourrait donner du sens à des enseignements futurs et ainsi motiver les 
élèves, la motivation étant un facteur principal pour l’apprentissage. 
 




 http://www.schulebewegt.ch/internet/js/fr/home/schwerpunkte/j_s-kids.html : document pdf « Explications relatives aux 
Directives J+S-Kids ». 
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3. Deuxième partie : l’expérience 
 




Les données ont été récoltées auprès des élèves de mes classes de stage par le biais d’un outil 
diagnostique du niveau de coordination motrice dans les jeux de balle. Il a été utilisé durant mes 
leçons et celles de ma praticienne formatrice au courant des mois de novembre et décembre 2009. 
Il comprend deux tests indicateurs de deux niveaux de coordination : un niveau basique et un niveau 
plus complexe. Le premier évalue la coordination générale et le second la coordination spécifique aux 
jeux de balle. Le test basique permet de contrôler si un élève, qui a une mauvaise coordination dans 
les jeux de balle, peut toutefois avoir une bonne coordination générale. Les tests ont été utilisé avec 
les différents élèves dans des conditions identiques. Finalement, la fiabilité de l’outil a été vérifiée au 
courant du mois de janvier 2010 à l’aide d’une grille d’observation. Celle-ci permet de déterminer si le 
niveau de coordination obtenu lors des tests correspond au niveau obtenu en situation de jeu réelle. 
 
3.2. Population 
Quatre classes de l’établissement scolaire secondaire du Mont-sur-Lausanne ont été soumises à cette 
étude : deux classes de 5e année (5.1 et 5.3) et deux classes de 6e année (6.2 et 6.3). Ces classes 
étaient mixtes et composées de dix-huit à vingt élèves, âgés de dix à treize ans. Comme le montre le 
tableau suivant (tableau 1), tous les élèves de chaque classe n’ont pas toujours été présents lors de 
tous les tests.  
 
Tableau 1 : Nombre d'élèves présents lors des leçons-tests 
Nombre d’élèves 
Classe 
Total Test basique Test spécifique Observation du jeu 
5.1 19 15 14 17 
6.2 18 17 14 16 
6.3 20 15 0 20 
5.3 18 18 0 0 
 
3.3. Méthode de recherche 
La recherche a été réalisée dans les salles de gymnastique de l’établissement du Mont-sur-Lausanne. 
Il y a eu un seul groupe de sujet composé de quatre classes hétérogènes. Je n’ai pas divisé la classe 
en groupes spécifiques, c’est-à-dire par rapport au sexe, au poids, à la taille ou encore à l’âge, pour 
conserver une situation de niveaux de classe qui soit réaliste.  
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3.3.1. L’outil : test basique et spécifique 
Pour l’élaboration de l’outil, j’ai utilisé le modèle de Hotz45 (1986) qui définit la capacité de coordination 
à l’aide de cinq qualités regroupées sous l’acronyme « ORDRE » : l’orientation, la réaction, la 
différenciation, le rythme et l’équilibre. Ces qualités sont définies dans le cadre théorique de ce travail.  
Etant donné que ce modèle comprend cinq qualités, l’outil comprend un exercice par qualité, afin que 
chacune ait une implication identique sur le résultat. Il comprend donc : 
- un test composé de cinq exercices à un niveau basique (voir Annexe 3) 
- un test composé de cinq exercices à un niveau complexe, qui font appel à des habiletés de 
base de différents jeux de balle (voir Annexe 9). 
Pour chaque test, il y a donc cinq exercices différents, soit dix exercices en tout.  
 
Le but des exercices du niveau basique est de mettre spécifiquement l’accent sur l’une des capacités 
de coordination, sans qu’il y ait d’aspect technique. Pour le deuxième niveau d’exercice, il est 
important qu’un maximum de jeux de balle différents soit représenté. Cinq disciplines différentes 
peuvent donc figurer dans le test au maximum, qui fournissent un spectre aussi large que possible 
des différents jeux de balle. Si l’on prend en compte les différentes manières de jouer avec une balle, 
on peut observer diverses familles ; la balle jouée : 
- avec les pieds (football, mais également le rugby dans certaines actions), 
- avec les mains (handball, basket, volleyball, rugby, etc.) 
- avec un accessoire (badminton, golf, tennis, tennis de table, hockey, etc.). 
 
Pour le test de niveau complexe, j’ai donc choisi au moins un jeu de balle par catégorie et parmi les 
disciplines qui sont le plus souvent approchées durant le cursus scolaire. En effet, si le test ne se 
limitait qu’à une seule discipline, cela pourrait permettre à des spécialistes de ladite discipline de 
réaliser des scores faussés par leur « surcompétence » dans cette discipline (ou encore à une classe 
qui aurait spécifiquement travaillé la discipline).  
 
Afin de garantir une qualité d’exécution des tests, j’ai choisi de répartir un test sur deux périodes, soit 
deux tests sur quatre périodes. Après expérimentation au préalable, j’ai constaté que l’explication et la 
réalisation des cinq exercices d’un test pouvaient être effectuées durant une période de quarante cinq 
minutes effectives. Je ne bénéficie cependant que de trente minutes effectives lors d’une période 
simple et je n’enseigne que des périodes simples aux élèves du cycle de transition. J’ai donc préféré 
bénéficier de soixante minutes par test pour disposer davantage de temps pour les éventuelles 
incompréhensions des consignes d’élèves. De plus, ce temps supplémentaire me permet d’introduire 
les leçons sur un mode plus interactif plutôt que d’utiliser un monologue d’explications. J’ai donc 
l’occasion de demander aux élèves de faire appel à leurs connaissances de la coordination et 
d’intégrer leur vocabulaire à mes explications. Cette démarche devrait donner davantage de sens aux 
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tests pour les élèves. En limitant les incompréhensions et en favorisant l’attribution de sens, je 
souhaite augmenter la motivation et l’engagement des élèves pour les tâches.  
 
Les deux tests n’ont pas été réalisés avec les quatre classes. La réalisation des tests exige en effet 
une mise en place de matériel importante. J’ai donc dû prévoir les tests lorsque j’avais la possibilité 
d’installer le matériel avant le début des leçons et de garder les installations pour plusieurs périodes à 
la suite. C’est pourquoi, sur les quatre classes, deux classes (5.1 et 6.2) ont effectué les deux tests, 
alors que les autres (5.3 et 6.3) n’ont effectué que le test basique. 
 
Les exercices des tests sont inspirés des manuels fédéraux d’éducation physique, ainsi que du cours 
fondamentaux du jeu suivi durant ma formation universitaire. Afin de susciter un intérêt maximum des 
élèves pour les tests, j’ai choisi des exercices que j’estime être adaptés à des élèves âgés de dix à 
treize ans (5e et 6e année scolaire). 
 
3.3.2. La grille d’observation 
L’outil (les deux tests) a permis d’évaluer la coordination en situation artificielle, c’est-à-dire qu’il s’agit 
de situations de jeu aménagées, afin de minimiser les facteurs extérieurs pouvant biaiser les résultats. 
C’est pourquoi, la fiabilité de l’outil est vérifiée à l’aide d’une grille d’observation, afin de déterminer si 
le niveau de coordination obtenu lors des tests correspond au niveau obtenu en situation de jeu réelle.  
 
La grille d’observation (voir Annexe 15) a été utilisée durant une période simple avec trois classes 
(5.1, 6.2 et 6.3). Il n’a pas été possible d’organiser une leçon contrôle avec la quatrième classe (5.3). 
J’ai choisi d’évaluer la coordination des élèves dans le basket-ball. Ce sport de balle n’a pas encore 
été entraîné avec les 5e et 6e année. Il est donc intéressant d’observer si les élèves sont capables de 
transférer les compétences acquises dans les sports de balle qu’ils ont entraînés jusqu’à présent 
(balle au cône et handball). La grille d’observation comprend trois niveaux comme les tests basique et 
spécifique de l’outil, afin de permettre une comparaison à une même échelle.  
L’observation de chacune des cinq qualités à trois niveaux dans le jeu avec tous les élèves de chaque 
classe requiert un nombre de périodes considérables, et il n’a pas été possible de disposer d’autant 
de périodes sans perturber le programme de l’établissement. L’observation a donc été réalisée durant 
une période simple lors d’une activité regroupant l’ensemble des qualités de coordination : le dribble. 
En effet, lors d’un jeu les qualités de coordination sont souvent combinées dans un même geste. Par 
exemple, pour pouvoir se déplacer, l’élève doit : 
- s’orienter en dribblant par rapport aux autres joueurs et au terrain 
- réagir vis-à-vis de ses adversaires en protégeant le ballon qu’il dribble ou en changeant de 
main (différencier la force à mettre en fonction de la main gauche ou droite) 
- adapter son dribble à sa vitesse (donc à son rythme) 
- se trouver en situation d’équilibre pour ne pas perdre le ballon lorsqu’il dribble 
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Le dribble a également été choisi, parce qu’il me semble être une activité qui se repère rapidement 
dans une situation de jeu ; l’observation du maître d’EPS est donc facilitée. 
 
3.3.3. Le matériel 
Pour chaque test, les élèves ont reçu un document écrit à compléter de façon autonome (voir 
Annexes 3 et 9). Pour que les tests soient simples d’utilisation et facilement compréhensibles pour les 
élèves, il sont conçus de la manière suivante : un titre avec le nom et le numéro du poste, un rappel 
de ce que sont les niveaux de chaque exercice avec les points rapportés par chacun des niveaux 
atteints. Les élèves doivent uniquement entourer le niveau atteint. Ces documents servent 
uniquement à reporter les résultats obtenus. Chaque poste comprend une fiche didactique (Annexes 4 
à 8 et 10 à 14) avec des photos et contient les explications données aux élèves en début de leçon. Le 
matériel nécessaire à chaque poste est résumé dans le tableau suivant (tableau 2). 
 





Six ballons de baudruches sont stockés dans une caisse (trois en réserve) 
Un chronomètre sert de compte à rebours pour les dix secondes 
Poste 2  
Réaction 
(Annexe 5) 
Deux bancs sont crochés aux espaliers à une hauteur de 1m60 (11e échelon 
d’espalier depuis le bas), afin que la vitesse de la balle soit la même pour tous les 
élèves. Une balle en mousse blanche est lâchée au sommet des bancs. Six cônes 
servent à délimiter les trois zones (un scotch posé sous chaque cône permet 
d’indiquer où le cône doit être replacé s’il devait être déplacé). Une fiche indiquant 
le numéro de la zone est scotchée au sol dans chaque zone (Annexe XIII). La 
première ligne de cônes est à 2m60 du bas du banc, la deuxième est à 4m50 et la 




Un couvercle de caisson est à l’envers avec : deux ballons de basket-ball et un de 




Seize cordes à sauter sont scotchées au sol. Pour le niveau deux, l’espace entre 
les cordes est de trois pieds. Pour le niveau trois, l’espace entre les cordes varient 
entre un et quatre pieds et demi. Le rythme est donné par des beats (100 Hz) 
enregistrés sur un CD. 






Trois bancs sont placés à l’envers. Pour le niveau deux, un anneau est placé à 
chaque angle du banc (quatre anneaux en tout). Pour le niveau trois, deux anneaux 
sont placés à chaque angle du banc (huit anneaux en tout). Une fiche indiquant le 





Une fiche indiquant le numéro de chaque mur est scotchée contre les murs. Une 
balle en mousse blanche est lancée depuis une ligne de zone de départ marquée 




Trois éléments d’un petit caisson sont empilés sur quatre éléments d’un grand 
caisson. L’élève qui se trouve dans l’installation de caisson, tient un volant dans 
chaque main au niveau de l’espace supérieur. Le camarade se trouve face aux 
deux volants à une distance de 1m50 et tient une raquette. Son emplacement est 




La position de shoot est marquée par deux coupoles au niveau de la ligne des 
lancers francs. Dans un couvercle de caisson à côté de la zone de tir, sont placés 
cinq ballons différents : un ballon de basket-ball, de volley-ball, de handball, de 




Seize cordes à sauter sont scotchées au sol (huit pour le niveau 2 et huit pour le 
niveau 3). L’espacement et le rythme sont les mêmes que pour le test basique. 
L’élève traverse les espacements en dribblant avec un ballon de handball. Il peut 





Un gros tapis est placé à 5m du mur. L’élève shoote un ballon de volley-ball contre 
le mur. Le ballon est placé sur une coupole.  
 
Les stimuli utilisés lors des différents postes sont synthétisés dans le tableau suivant (tableau 3). 
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L’élève doit s’orienter en fonction des balles. Il peut s’aider en choisissant des 
ballons de couleurs différentes. Cet exercice permet une orientation dans l’espace 
et varie les repères visuels. Il est également possible de se servir de la perception 
kinesthésique en prenant compte de la force avec laquelle on a frappé une balle (et 
le temps que cela donne avant de revenir la frapper). Lorsqu’un ballon touche le 
sol, le niveau précédent est validé. 
Poste 2 
Réaction  
Une balle arrive dans le dos de l’élève et lui passe entre les jambes. Dès qu’il voit la 
balle, il doit lui courir après et la bloquer uniquement avec la main. Trois zones de 
rattrapage de la balle sont délimitées et déterminent le niveau atteint. S’il arrête la 
balle avant la ligne de cônes la plus proche, il est du niveau 3. Cet exercice 
demande une réaction visuelle (la balle en mousse ne fait pas de bruit en roulant 
sur les bancs). Cette installation est relativement complexe et chronophage, mais 
elle permet d’obtenir les mêmes conditions de test pour tous les sujets, ainsi que le 
respect de la réaction visuelle (la balle en mousse ne fait pas de bruit en roulant sur 
les bancs). Les distances des lignes et hauteurs des bancs ont été fixées après 
expérimentation répétée de l’installation. La condition physique joue cependant un 
rôle dans la mesure où il faut courir après la balle.  
Poste 3 
Différenciation 
L’élève doit dribbler avec un, puis plusieurs ballons, en marchant entre deux 
piquets. Il effectue un aller retour à chaque niveau. Le fait de dribbler avec des 
balles et des membres différents oblige l’élève à s’adapter fonctionnellement aux 
divers éléments constituant la situation. Il doit différencier la force à donner aux 
ballons lors du dribble ainsi que s’adapter entre la main gauche et la main droite. Le 
choix de la distance a été déterminé après expérimentation sur le terrain.  
Poste 4 
Rythme 
L’élève réagit au signal sonore (beats d’un métronome) en marchant sur un rythme 
imposé. Le premier niveau demandé s’articule prioritairement autour de l’aspect 
temporel et réduit l’aspect spatial (l’élève marche sur place). La fréquence de 
100Hz a été choisie car elle permet de se déplacer en marchant. Le deuxième 
niveau ajoute un aspect spatial sous forme régulière et le troisième niveau ajoute 
une incertitude spatiale avec l’irrégularité des espaces. 





L’élève doit traverser un banc suédois renversé. Il doit effectuer un aller-retour sans 
tomber et en se déplaçant dans l’axe du banc. Cet exercice fait appel à la 
proprioception dans les chevilles. Le premier niveau est stable, mais comporte déjà 
comme difficulté d’orientation le retour en arrière. Pour le deux autres niveaux, le 
banc bouge dans le plan latéral grâce à des anneaux en plastique placés à chaque 





L’élève doit s’orienter en fonction des murs, mais il doit aussi s’adapter à la balle 
qu’il a lancée. Pour le premier niveau, l’élève doit lancer une balle en mousse 
blanche en l’air (depuis un point de départ) et la bloquer en orientant ses épaules 
face à un mur (numéro 1). Il doit effectuer la rotation de 45° avant de bloquer la 
balle. Pour le second niveau, il doit faire une passe contre le mur avant de la 
bloquer. Il doit donc gérer la force et la hauteur de sa passe (différenciation) pour 
pouvoir la rattraper (réaction). Finalement au dernier niveau, il doit s’orienter ses 
épaules en fonction d’un autre mur (numéro 2). 
Poste 2 
Réaction 
L’élève réagit à un signal visuel. Il doit frapper le volant qui tombe. Alors que dans 
le niveau basique, la réaction est prévisible puisqu’au signal donné il faut courir, elle 
est ici imprévisible. Le signal peut venir de la main droite comme de la main 
gauche. Cet exercice ajoute un élément technique (frappe d’un élément mobile). La 
forme de lancer a été cadrée au maximum afin d’assurer l’homogénéité des 
lancers, indépendamment des lanceurs. 
Poste 3 
Différenciation 
L’élève doit tirer au panier avec cinq balles différentes (basket, handball, volley-ball, 
football et une petite balle), à un rythme régulier et rapide, depuis la ligne des 
lancers francs. Cet exercice ajoute un aspect technique par l’utilisation obligatoire 
du shoot et conserve celui de la différenciation avec les cinq balles de poids et 
tailles différents. Il fait appel à la perception kinesthésique dans les mains. L’élève 
doit adapter sa force en fonction du poids et de la taille de la balle. Le fait de 
prendre rapidement les balles augmente la notion de différenciation, parce que le 




L’élève réagit au signal sonore et doit réguler la force qu’il met pour dribbler la balle 
avec un rebond par espace. C’est après expérimentation que le nombre de cordes 
et leur espacement ont été déterminés.  





Cet exercice fait appel à la proprioception dans les chevilles. L’équilibre est plus 
difficile à tenir dans cet exercice car l’élève doit stabiliser sa position sur une 
surface molle après un mouvement rapide.  
Lors du dernier niveau, il y a une notion d’orientation et de technique qui est ajoutée 





3.4.1. L’outil : test basique et spécifique 
Les quatre leçons-tests ont toujours été introduites par une sensibilisation des élèves à l’objectif de la 
leçon. Les élèves étaient alors assis dans le cercle central. Lors de la première leçon-test, j’ai relevé 
les bienfaits de la coordination et expliqué l’acronyme « ORDRE », afin de donner du sens aux tests. 
Durant les autres leçons, j’ai demandé aux élèves de se rappeler des bienfaits de la coordination et de 
la définition de « ORDRE ». Pour chaque leçon, j’ai montré sur l’outil, les exercices qui allaient être 
réalisés lors de la leçon. Je les ai démontrés et expliqués et les élèves se sont déplacés d’un poste à 
l’autre. Je leur ai montré les documents didactiques de chaque poste (voir Annexes 4 à 8 et 10 à 14), 
qui leur servaient d’aide et proposé mon aide en cas de questions. 
 
Ensuite, une moitié de classe a joué de façon autonome à un sport de balle (correspondant au plan de 
l’établissement) dans une demi-salle, pendant que l’autre moitié effectuait les postes par groupes de 
deux. Dans chaque groupe, un élève a effectué l’exercice pendant que l’autre a contrôlé quel niveau 
avait été atteint à l’aide de l’outil et des documents didactiques (les groupes de deux ont été faits par 
affinités). Tous les postes n’ont pas nécessité le même temps d’exécution. Je n’ai donc pas fixé de 
durée limite pour chaque poste, mais une durée de dix minutes pour réaliser l’ensemble des postes. 
Les élèves se rendaient au prochain poste libre lorsqu’ils avaient terminé leur exercice. Pour obtenir 
un rendement efficace, j’ai dédoublé les postes, afin qu’il y ait toujours un poste de libre et d’éviter 
qu’un groupe doive attendre.  
 
Pour le test basique, les élèves ont effectué les postes 1 à 3 lors de la première leçon et les postes 4 
et 5 lors de la deuxième. Pour le test spécifique, les postes ont été répartis selon la même 
organisation lors de la troisième ainsi que de la dernière leçon. L’organisation complète des tests est 
récapitulée dans le tableau ci-dessous (tableau 4). 
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½ classe aux 3 postes 
du test basique avec 
l’enseignante, l’autre 
autonome au jeu 
½ classe aux 2 postes 
du test basique avec 
l’enseignante, l’autre 
autonome au jeu 
½ classe aux 3 postes 
du test spécifique avec 
l’enseignante, l’autre 
autonome au jeu 
½ classe aux 2 postes 
du test spécifique avec 
l’enseignante, l’autre 
autonome au jeu 
10’ Inverser les rôles Inverser les rôles Inverser les rôles Inverser les rôles 
5’ 
Contrôle que tout le 
matériel a été récupéré 
Contrôle que tout le 
matériel a été récupéré 
Contrôle que tout le 
matériel a été récupéré 
Contrôle que tout le 
matériel a été récupéré 
 
3.4.2. La grille d’observation 
La leçon d’observation a été introduite par une sensibilisation des élèves à l’objectif. Je leur ai 
expliqué que la leçon servait à vérifier s’ils étaient capables de reproduire le même résultat en 
situation de jeu réelle que lors de la situation aménagée. Pour s’échauffer, chaque élève a dribblé 
librement avec un ballon de basket-ball et effectué quelques tirs au panier pendant cinq minutes. La 
classe a ensuite été répartie en équipes. J’ai déterminé quatre équipes par classe afin d’obtenir un 
nombre de quatre à cinq joueurs par équipe, soit huit à dix joueurs sur un terrain par match (les élèves 
jouaient soit à quatre contre quatre, soit à cinq contre cinq). Ce nombre de joueurs a été choisi, 
puisque le basket-ball se joue à cinq contre cinq, et que je pense que l’observation de dix élèves au 
maximum doit être gérable pour un enseignant. Les équipes ont été composées de façon hétérogène 
avant la leçon en fonction des points totaux obtenus lors des tests.  
 
Ma classe (6.3) a été observée la première de la manière suivante. J’ai observé deux équipes mixtes, 
qui ont joué à cinq contre cinq, durant cinq minutes de match. Pendant ce temps les deux autres 
équipes arbitraient et observaient leurs camardes. Deux élèves s’occupaient de l’arbitrage : un arbitre 
pour les lignes et le score, l’autre arbitre pour les fautes (techniques et de contacts). Les arbitres 
devaient utiliser les règles connues de la balle aux cônes (tournoi en 5e année en novembre) : 
- Pour le contact : le défenseur doit se trouver à un mètre, il ne peut toucher que la balle de 
l’adversaire. 
- Pour la technique : lorsqu’un joueur à l’arrêt est en possession de la balle, il ne peut utiliser 
qu’un pied de pivot.  
Les limites du terrain sont les mêmes que celles du basket-ball. À ces règles a été rajouté le 
déplacement en dribble (lors de la balle aux cônes, les élèves font uniquement des passes, ils n’ont 
pas le droit au dribble). Cependant pour favoriser la fluidité du jeu (éviter trop d’interruptions) le double 
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dribble n’a pas été sanctionné. Les observateurs ont utilisé une grille (voir Annexe 16) pour relever le 
nombre de fois qu’un camarade se trouvait en possession de la balle. Les rôles ainsi attribués aux 
élèves qui ne jouaient pas m’ont permis d’occuper tous les élèves, et ainsi d’éviter des problèmes de 
discipline pour pouvoir me concentrer uniquement sur l’observation. De plus, l’observation des élèves 
devrait me permettre de constater si ceux qui n’avaient jamais dribblé durant le match (selon ma grille) 
auraient toutefois reçu la balle. Les rôles ont ensuite été inversés.  
L’observation a été faite à l’aide d’une grille comprenant trois niveaux (voir Annexe 15). À chaque fois 
qu’un élève était en possession de balle suivie d’un dribble, j’ai évalué dans un des trois niveaux (en 
mettant une coche) la qualité de son geste. 
Le tableau suivant (tableau 5) résume l’organisation de la leçon. 
 
Tableau 5 : Organisation de la leçons-test du jeu de la classe 6.3 
Durée 
(min) Leçon 1 d’observation 
5’-10’ Accueil et échauffement 
8’ 
Deux équipes jouent pendant que les deux autres arbitrent et observent à l’aide d’une grille. 
Explication de la grille (pour les élèves), organisation des arbitres et attribution des joueurs 
aux observateurs. 
8’ Inverser les rôles 
5’ Récupération du matériel 
 
Par la suite, deux classes de ma praticienne formatrice (5.1 et 6.2) ont été observées selon 
l’organisation suivante. Une moitié de classe (deux équipes) a réalisé un programme d’agrès au sol 
(selon le plan de l’établissement) dans une salle avec ma praticienne formatrice. Les deux autres 
équipes mixtes ont joué au basket-ball pendant que je les observais. Un tournus a été effectué après 
douze minutes. Afin de me faciliter l’observation parce que je ne connaissais pas tous les prénoms de 
ces classes, chaque élève portait un dossard et un sautoir. J’ai utilisé les élèves blessés pour 
l’arbitrage des matchs. Dans ces deux classes, il n’a pas été possible d’organiser des groupes 
observateurs. Toutefois, j’ai relevé si chaque élève avait eu la balle.  
Le tableau suivant (tableau 6) récapitule l’organisation de la leçon. 
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Tableau 6 : Organisation de la leçons-test du jeu pour les classes 5.1 et 6.2 
Durée 
(min) Leçon 1 d’observation 
5’-10’ Accueil et échauffement 
12’ 
Deux équipes jouent pendant que les deux autres arbitrent et observent à l’aide d’une grille. 
Explication de la grille (pour les élèves), organisation des arbitres et attribution des joueurs 
aux observateurs.  
Récupération du matériel 
12’ Inverser les rôles 
 
Finalement, il a été possible d’organiser une seconde leçon d’observation du jeu avec la classe 6.3 
selon le même déroulement, mais avec des équipes non mixtes. Cette leçon supplémentaire devait 
permettre d’observer si le niveau de coordination est différent dans le jeu lorsque les équipes ne sont 
pas mixtes.  
 
3.5. Méthodes d’analyse des données 
Les données ont été introduites dans un tableur Excel sur PC. Les élèves de chaque classe ont été 
numéroté chronologiquement et le genre a été codifié de la manière suivante : fille (1), garçon (2). Par 
classe, le niveau (1 à 3) de chaque qualité de coordination du test basique a été relevé par élève. 
Pour les classes 5.1 et 6.2, il en a été de même pour le test spécifique. Dans les deux tests, quelques 
cas ont obtenus un niveau 0 lors d’un exercice. Ces données ont été adaptées (le niveau minimal 
possible est de 1), afin de conserver les trois niveaux et de permettre la comparaison avec le jeu. 
Pour les classes 5.1, 6.2 et 6.3, le niveau (1 à 3) de jeu a été relevé par élève. Lors de ces résultats, il 
y a également eu quelques élèves qui ont obtenus un niveau 0, parce qu’ils n’ont pas eu l’occasion de 
dribbler durant le temps du jeu. Ces données ont été adaptées d’après la même démarche que pour 
les tests de l’outil et pour les mêmes raisons. 
 
Le niveau de jeu a été déterminé en fonction de la meilleure performance que l’élève a réalisée durant 
le match, c’est-à-dire le niveau le plus élevé qu’il a effectué au moins une fois. Il suffisait que l’élève 
réalise une fois sa meilleure performance pour que celle-ci soit retenue, parce qu’il a alors prouvé qu’il 
était capable de la réaliser. Il n’a peut-être pas eu suffisamment d’occasions dans la situation de jeu 
pour la répéter car le temps des matchs était relativement court (moins de dix minutes). La classe 6.3 
obtient deux résultats pour la situation de jeu, puisque les élèves ont été soumis à deux leçons 
d’observation du jeu (situation mixte, puis non mixte). 
 
Tous les élèves n’ont pas été présents lors de toutes les leçons-test. C’est pourquoi, afin de permettre 
des comparaisons valables, seul les résultats des élèves présents à toutes les leçons-test qui ont été 
réalisées dans leur classe ont été mentionné dans le chapitre « résultat ». 
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3.5.1. Cohérence entre les exercices du test basique et ceux du test spécifique 
Pour m’assurer de la cohérence entre les exercices des deux tests (basique et spécifique), la 
moyenne de l’ensemble des élèves pour chaque qualité de coordination a été calculée (voir tableau 7 
et 8). 
 
Tableau 7 : Moyenne de l’ensemble des élèves pour chaque qualité de coordination du test basique 
Test basique 
Qualités de coordination Orientation  Réaction Différenciation Rythme  Equilibre 
Moyenne de tous les élèves Moy. 1 Moy. 2 Moy. 3 Moy. 4 Moy. 5 
 
Tableau 8 : Moyenne de l’ensemble des élèves pour chaque qualité de coordination du test spécifique 
Test spécifique 
Qualités de coordination Orientation  Réaction Différenciation Rythme  Equilibre 
Moyenne de tous les élèves Moy. 6 Moy. 7 Moy. 8 Moy. 9 Moy. 10 
 
Les exercices du test spécifique étant sensés être plus difficiles que ceux du test basique (car plus 
techniques), ils devraient obtenir des moyennes plus faibles. J’ai donc considéré que les exercices 
des deux tests étaient cohérents si Moy. 1 > Moy. 6, Moy. 2 > Moy. 7, etc. 
Ces données seront reprises sous forme graphique au point 4.1. 
 
3.5.2. Cohérence entre le test basique et le test spécifique  
Pour chaque élève, la moyenne générale de chaque test a été établie. 
Exemple pour un élève au test basique : 
Moyenne = [(Moy.1)+(Moy.2)+(Moy.3)+(Moy.4)+(Moy.5)] / 5. 
 
Ensuite, dans un souci de clarté des graphiques, la moyenne de chaque élève a été arrondie pour 
conserver un classement en trois niveaux. Les moyennes ont été arrondies de la manière suivante : 
- de 0.1 à 0.4 : la moyenne est arrondie au niveau inférieur, 
- de 0.5 à 0.9 : la moyennes est arrondie au niveau supérieur. 
Exemple pour un élève au test basique : 
Une moyenne de 2.2 donne un niveau de 2. 
 
Finalement le nombre d’élèves de chaque niveau a été calculé et ces résultats ont été représentés à 
l’aide d’une courbe (au point 4.2). 
 
3.5.3. Cohérence entre les tests basique et spécifique et la situation de jeu 
Afin de permettre une comparaison des tests basique et spécifique avec la situation de jeu à une 
échelle identique (trois niveaux), les niveaux arrondis du point précédent (voir 3.5.2) ont été repris. 
Pour chaque élève, le niveau arrondi a été comparé au niveau de jeu pour le test basique, puis pour le 
test spécifique. Des graphiques présentent ces résultats de manière détaillée au point 4.3. 





Ce chapitre présente les principaux résultats de cette étude. Ceux-ci paraissent sous forme graphique 
pour plus de clarté. Les graphiques permettent de comparer les résultats afin de déterminer s’il y a 
cohérence entre : 
- les exercices du test basique et ceux du test spécifique 
- le test basique et le test spécifique 
- les tests (basique et spécifique) et la situation de jeu  
 
4.1. Cohérence entre les exercices du test basique et ceux du test 
spécifique 
Le tableau suivant (tableau 9) présente les résultats des sujets qui ont effectué le test basique et le 
test spécifique (classes 5.1 et 6.2). Il indique les moyennes obtenues pour chaque qualité de 
coordination, ainsi que la moyenne de toutes les qualités.  
 
Tableau 9 : Moyennes (écarts-type) des résultats pour les tests basiques et spécifiques 
 
Ce tableau montre que pour ces sujets, la moyenne de toutes les qualités du test basique est 
supérieure à celle du test spécifique (voir tableau 1 : cinq qualités). Les graphiques suivants (figures 2 
et 3) permettent de comparer la moyenne de chaque qualité du test basique avec celle du test 













(pts) Classes Nombre d'élèves 
Age 
(ans) 
TB TS TB TS TB TS TB TS TB TS TB TS 
10.5 1.9 1.8 1.6 2.5 1.6 1.2 2 1.5 2.6 2.3 2.0 1.8 
5.1 11 (0.5) (0.7) (1.0) (0.8) (0.5) (0.9) (0.4) (0.9) (0.8) (0.5) (0.8) (0.4) (0.5) 
12 2.2 1.8 2.2 2.3 1.5 1.4 2.2 1.5 2.5 2.2 2.1 1.9 
6.2 13 (0.6) (0.9) (1.0) (1.0) (0.8) (0.8) (0.5) (0.9) (0.8) (0.8) (0.9) (0.5) (0.6) 
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Figure 2 : Moyenne pour chaque qualité de coordination du test basique et spécifique pour les élèves de 5e année 
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Figure 3 : Moyenne pour chaque qualité de coordination du test basique et spécifique pour les élèves de 6e année 
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Les graphiques ci-dessus illustrent le fait que pour pratiquement toutes les qualités le niveau moyen 
du test basique est supérieur à celui du test spécifique. Cependant, pour la qualité de « réaction » le 
niveau moyen du test spécifique est supérieur à celui du test basique. Cette différence est plus 
importante pour les sujets de 5e année.  
 
Cohérence entre les exercices du test basique 
Le graphique ci-dessous (figures 4) présente les résultats des sujets pour chaque qualité de 
coordination du test basique. 
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Figure 4 : Moyenne pour chaque qualité de coordination du test basique pour les élèves de 5e et 6e année 



















Ce graphique illustre que dans l’ensemble la qualité « différenciation » a obtenu les moyennes les 
plus faibles. Pour les élèves de 5e et 6e année, elles se situent en dessous du niveau moyen (niveau 
2). Contrairement aux élèves de 6e année, les résultats des élèves de 5e année pour les qualités 
« orientation » et « réaction » sont inférieurs au niveau moyen. La qualité « équilibre » a obtenu les 
meilleures moyennes. 
 
Cohérence entre les exercices du test spécifique 
Le graphique suivant présente les résultats des sujets qui ont effectué le test spécifique pour chaque 
qualité de coordination de ce test. 
 
Figure 5 : Moyenne pour chaque qualité de coordination du test spécifique pour les élèves de 5e et 6e année 
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Comme pour le test basique, ce graphique (figure 5) montre également que, pour les élèves de 5e et 
de 6e année, la qualité « différenciation » a obtenu les moyennes les plus faibles. Pour les qualités 
« orientation » et « réaction » les résultats des élèves de 5e année sont identiques ou supérieurs aux 
élèves de 6e. La qualité « équilibre » obtient à nouveau des résultats supérieurs au niveau moyen 
pour les élèves de 5e et de 6e année, cependant la qualité « rythme » obtient des résultats inférieurs à 
ce niveau et bien plus faibles que ceux du test basique. 
 
4.2. Cohérence entre le test basique et le test spécifique 
Les graphiques suivants (figures 6 et 7) montrent les résultats de l’ensemble du test basique, c’est-à-
dire le niveau que les élèves ont obtenu pour (nombre d’élèves par niveau : un à trois), puis spécifique 
pour les élèves de 5e et 6e année. 
 
Figure 6 : Nombre d’élèves de 5e et de 6e année de chacun des trois niveaux pour le test basique 





















Figure 7 : Nombre d’élèves de 5e et de 6e année de chacun des trois niveaux pour le test spécifique 
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Pour le test basique (voir figure 6), les élèves de 5e année obtiennent une courbe gaussienne typique. 
En effet, une majorité d’élèves a un niveau moyen (niveau 2) à l’exception de deux cas qui ont un 
niveau insuffisant (niveau 1) et excellent (niveau 3). Les élèves de 6e année ont également 
majoritairement des niveaux moyens. Un tiers de ces élèves atteint même un niveau excellent. 
 
Pour le test spécifique (voir figure 7), les élèves de 5e et de 6e année réalisent une performance 
pratiquement identique. Environ un tiers de ces élèves obtient un niveau insuffisant. Pour les élèves 
de 5e année, il n’y a même aucun sujet qui atteint un niveau excellent. Le test spécifique n’a donc pas 
été plus facile pour l’un des deux degrés scolaires. 
 
4.3. Cohérence entre les tests basique et spécifique et la situation 
de jeu 
Les graphiques ci-dessous (figures 8 et 9) indiquent les résultats des élèves de 5e et de 6e année qui 
ont effectué le test basique et le test spécifique, ainsi que la situation de jeu. Ces graphiques 
permettent de comparer les résultats des tests basique et spécifique avec les résultats de la situation 
de jeu.  
Les tableaux comprenant ces résultats figurent dans les annexes (voir Annexe 17). 
 
Figure 8 : Niveau du test basique, spécifique et de la situation de jeu pour chaque élève de 5e année 
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Figure 9 : Niveau du test basique, spécifique et de la situation de jeu pour chaque élève de 6e année 
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Pour les élèves de 5e année (voir figure 8), seulement trois élèves sur onze ont un niveau du test 
basique qui est identique au niveau de jeu. Six élèves ont un niveau de jeu meilleur que le niveau du 
test basique, et deux élèves ont un niveau du test basique meilleur que le niveau de jeu. Une majorité 
d’élèves a donc un meilleur niveau de jeu que de test basique. Pour le test spécifique, deux élèves ont 
un niveau à ce qui est identique au niveau de jeu alors que pour huit élèves le niveau est inférieur au 
niveau de jeu. 
 
Pour les élèves de 6e année (voir figure 9), une majorité de neuf élèves a un niveau du test basique 
qui est identique au niveau de jeu. Trois élèves ont un meilleur niveau pour le test basique et un seul 
a un meilleur niveau de jeu. Comme pour le test basique, on peut remarquer qu’il y a également une 
majorité d’élèves qui ont un niveau du test spécifique identique au niveau de jeu, soit huit sujets sur 
treize. Cependant il n’y a pas de sujets avec un meilleur niveau au test spécifique et cinq sujets qui 
ont un meilleur niveau de jeu. 
 
Les graphiques suivants (figures 10 et 11) permettent de résumer ces résultats en pourcentages. 
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Figure 10 : Pourcentages des niveaux des tests basique et spécifique identiques et différents au niveau de jeu pour les élèves 
de 5e année 
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Figure 11 : Pourcentages des niveaux des tests basique et spécifique identiques et différents au niveau de jeu pour les élèves 
de 6e année 
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Les graphiques ci-dessus montrent que dans l’ensemble les tests basique et spécifique ne sont pas 
représentatifs du niveau de jeu réel des élèves de 5e année, mais ils le sont pour des élèves de 6e 
année. 
 
Le graphique ci-dessous (figure 12) indique les résultats des élèves de 6e année qui ont effectué le 
test basique ainsi que deux situations de jeu (jeu mixte et non mixte). Ces graphiques permettent de 
comparer les résultats du test basique avec les résultats des situations de jeu.  
Le tableau comprenant ces résultats figure dans les annexes (voir Annexe 18). 
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Figure 12 : Niveau du test basique et de la situation de jeu mixte et non mixte pour chaque élève de 6e année 
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Pour la situation de jeu mixte, le nombre d’élèves qui ont un niveau du test basique identique à celui 
du jeu n’est pas majoritaire (cinq élèves sur quinze). Il y a un nombre important d’élèves (neuf) qui ont 
un niveau du test basique supérieur au niveau de jeu. Le nombre d’élèves avec un niveau de jeu 
supérieur au niveau du test basique est faible, soit un seul élève. 
 
Pour la situation de jeu non mixte, on peut observer une légère augmentation du nombre d’élèves de 
niveaux identiques. Celui-ci passe à six élèves. En conséquence, le nombre d’élèves de meilleur 
niveau au test basique diminue à sept. Cependant le nombre de sujets de meilleur niveau dans le jeu 
demeure faible : seulement deux élèves.  
 
Le graphique suivant (figure 13) permet de récapituler ces résultats en pourcentages. 
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Figure 13 : Pourcentages des niveaux du test basique identiques et différents aux niveaux de jeu (mixte et non mixte) pour les 
élèves de 6e année 



















Test basique et jeu mixte Test basique et jeu non mixte
%
Niveaux identiques
Niveau de jeu supérieur
Niveau de jeu inférieur
 
Le graphique ci-dessus montre que, autant dans la situation de jeu mixte que dans la situation non 
mixte, le test basique n’est pas représentatif du niveau de jeu réel de ces élèves de 6e année. 
Cependant en comparant la situation de jeu mixte avec la non mixte, on peut remarquer que quatre 
élèves ont eu l’occasion d’améliorer leur niveau de jeu.  
 
Comparaison entre les filles et les garçons 
Le graphique ci-dessous indique les résultats pour les filles et les garçons de 5e et de 6e année qui ont 
effectué le test basique ainsi que la situation de jeu. Ce graphique permet de comparer les résultats 
des filles avec ceux des garçons. 
 
Figure 14 : Pourcentages des niveaux du test basique identiques et différents aux niveaux de jeu pour les filles et les garçons 
Comparaison entre le test basique et la situation de jeu 
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Le graphique ci-dessus (figure 14) montre que contrairement aux filles de 5e année, aucun garçon de 
5e année n’a obtenu un niveau au test basique qui est identique au niveau de jeu. Les garçons ont 
donc essentiellement atteint un niveau de jeu meilleur que celui du test basique.  
Pour les élèves de 6e année, le pourcentage d’élèves, qui ont atteint un niveau au test basique 
identique à celui du jeu, est le même pour les deux sexes. Cependant, aucune fille n’a atteint un 
niveau de jeu supérieur au niveau du test basique.  
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5. Analyse des résultats 
Dans un premier temps, ce travail a comparé les exercices du test basique avec ceux du test 
spécifique. Cette comparaison avait pour but de vérifier si les exercices du test spécifique étaient plus 
difficiles que ceux du test basique. Les exercices du test spécifique ont présenté des résultats 
inférieurs au test basique pour toutes les qualités de coordination, à l’exception de la qualité 
« réaction ». Pour cette qualité, la différence entre les deux tests est plus importante pour les élèves 
de 5e que ceux de 6e année. 
Puis, dans un second temps, l’ensemble du test basique a été comparé avec celui du test spécifique. 
Cette comparaison avait pour but d’assurer la cohérence entre les deux tests. Les résultats du test 
basique sont meilleurs pour les élèves de 6e année, alors que les résultats du test spécifique sont 
pratiquement identiques pour les élèves de 5e et 6e année.  
Finalement les deux tests (basique et spécifique) ont été comparés avec la situation de jeu. Cette 
comparaison a permis de déterminer si le niveau des tests (situation aménagée) correspond au 
niveau de jeu (situation réelle). Seulement une classe de 6e année a obtenu une majorité de sujets 
avec un niveau aux tests qui est identique à celui du jeu.  
 
5.1. Cohérence entre les exercices du test basique et ceux du test 
spécifique 
Les élèves qui ont fait les deux tests (basique et spécifique) ont obtenu pour chaque qualité un niveau 
au test basique supérieur à celui du test spécifique, sauf pour la qualité de « réaction ». Cette 
exception peut être due à la complexité de l’exercice du test basique. L’installation des deux bancs (cf. 
Annexe 5) devait permettre de garantir une réalisation équitable pour tous les élèves, cependant elle a 
nécessité pour l’exécutant une position de départ très précise (genoux fléchis avec le poids du corps 
sur les orteils et le regard devant ses pieds) pour laquelle beaucoup d’élèves avaient de la difficulté à 
se souvenir. Lors de cette position de départ, les sujets se trouvaient souvent avec les jambes 
tendues et le poids du corps sur les talons, ou ils regardaient le mur en face d’eux. La position du 
corps exacte leur a demandé trop de concentration.  
 
J’ai essentiellement observé cette difficulté de réalisation de l’exercice de réaction pour les élèves de 
5e année, c’est-à-dire les classes 5.1 et 5.3. Ces élèves étaient d’ailleurs plus impatients et excités 
lors de la réalisation des tests que les autres. Il est possible que cet exercice de réaction soit plus 
adapté à un niveau de 6e année, parce que les élèves de ce degré scolaire étaient plus autonomes et 
concentrés dans la réalisation de l’activité. Il faudrait donc simplifier son organisation pour un niveau 
de 5e année. Par exemple, au lieu de rouler une balle entre les jambes, elle pourrait être lâchée par un 
élève (debout) depuis une hauteur déterminée. Il suffirait alors de demander à l’exécutant de mettre 
les mains sur les genoux, dans le dos, puis sur la tête pour graduer les niveaux. Cette installation 
permettrait de simplifier les consignes liées à sa réalisation et de gagner du temps lors de sa mise en 
place, car elle nécessite moins de matériel.  
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L’exercice de réaction du test spécifique obtient le meilleur résultat de ce test pour les élèves de 5e et 
de 6e année. Il se peut que cet exercice ait été trop facile pour des raisons similaires à celui du test 
basique. Il a également nécessité une mise en place de matériel conséquente avec des consignes 
complexes. Cette installation avait à nouveau pour but de garantir la réalisation identique de l’exercice 
pour tous les sujets. De plus, elle se devait d’assurer la sécurité de l’élève qui lâchait les volants, afin 
qu’il ne soit pas touché par la raquette ou le volant de son camarade. Cet exercice ne demande pas 
vraiment un geste technique correct, puisqu’il s’agit plutôt d’une utilisation de la raquette en tant que 
« tapette à mouche ». L’objectif étant que l’élève touche le volant avec le cordage, l’exercice pourrait 
également être modifié selon le même principe que celui du test basique cité ci-dessus. Un volant 
pourrait être lâché par un élève (assis sur un caisson par exemple) à une hauteur déterminée et il 
suffirait que le camarade stoppe ce volant sur le cordage de la raquette.  
Cet exercice pourrait toujours être représentatif du badminton, puisqu’on pourrait admettre que si le 
sujet arrive à rattraper le volant sur la raquette, la condition première pour pouvoir le renvoyer a été 
atteinte. L’exercice resterait plus technique que celui du test basique, car le sujet doit se servir d’une 
raquette au lieu de ses mains. La notion de coup droit et de revers serait abandonnée et allègerait de 
ce fait les consignes relatives à la position de départ.  
 
Pour les élèves de 5e année, la différence entre le résultat de l’exercice d’orientation du test basique 
avec celui du test spécifique est la plus faible. Lorsque les élèves ont effectué l’exercice du test 
spécifique (volley-ball), j’ai pu observer qu’ils avaient de la difficulté à se souvenir des exercices pour 
les trois niveaux, que j’ai dû rappeler pratiquement à chaque groupe. En conséquence, cet exercice 
pourrait être simplifié de sorte à ressembler le plus possible à celui du test basique. Par exemple, au 
lieu de maintenir des ballons de baudruche en l’air, l’élève devrait maintenir la balle en mousse 
blanche en l’air (sans la bloquer) durant un maximum de temps dans un espace donné (zone 
délimitée par des piquets). Le niveau serait déterminé par le temps et le sujet aurait trois essais 
(uniquement le meilleur serait noté). 
 
Pour les élèves de 6e année, la différence entre le résultat de l’exercice de différenciation du test 
basique avec celui du test spécifique est peu signifiante. D’ailleurs pour les élèves de 5e et de 6e 
année, l’exercice du test basique et celui du spécifique obtiennent le résultat le plus faible. Ces deux 
exercices ont été difficiles pour les sujets car ils sont les plus exigeants techniquement.  
Selon le plan de l’établissement du Mont-sur-Lausanne, les élèves du cycle de transition 
(particulièrement les classes de 5e année) n’ont pas encore une grande expérience du dribble et 
encore moins du shoot au basket-ball. En 5e année, ils découvrent et s’entraînent à la balle aux cônes 
qui n’autorise pas les joueurs à se déplacer en dribblant. En 6e année, le handball est introduit. Les 
élèves de 6e année devraient donc réaliser une meilleure performance que ceux de 5e, mais ce n’est 
pas le cas. J’ai pu observer qu’il était fort difficile pour les élèves de réussir à dribbler des deux mains 
en même temps. Je pense que c’est une tâche trop dure pour un test basique. Elle aurait été 
davantage adaptée pour le test spécifique. Pour l’exercice du test de base, il aurait été suffisant de 
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demander aux sujets de dribbler sur place pour les trois niveaux. De plus, l’exercice du test spécifique 
a présenté un problème de force pour certaines filles. La ligne des lancers francs étant trop éloignée 
pour qu’elles puissent atteindre le panier à chaque lancer.  
 
Finalement, les propositions d’adaptation des exercices ci-dessus permettraient d’établir un fil rouge 
entre les exercices du test spécifique et basique qui soit plus évident. Si les exercices du test 
spécifique reprennent les exercices du test basique en gardant l’idée d’une forme plus technique et 
relative à un jeu de balle, je pense qu’il y aurait un gain en temps et en qualité d’exécution. Les 
consignes seraient simplifiées, puisque les explications relatives aux exercices du test spécifique 
comprendront un maximum d’éléments déjà connus des élèves (transfert plus évident), ce qui 
favoriserait la qualité de compréhension des nouveaux éléments et de ce fait améliorerait la qualité 
d’exécution. 
 
Cohérence entre les exercices du test basique 
Les résultats des élèves de 5e année de ce test sont plus faibles pour les exercices des qualités 
d’orientation et de réaction. Cette différence peut s’expliquer par le tableau « âge d’or » de la partie 
théorique de ce travail (p. 13) pour la qualité d’orientation. Comme le montre le tableau, l’âge idéal 
pour développer la qualité d’orientation commence à 12 ans, c’est-à-dire plutôt l’âge d’élèves de 6e 
année.  
La qualité d’équilibre a obtenu des résultats excellents dans les quatre classes. Durant la réalisation 
de cet exercice, j’ai pu observer qu’il était en effet trop facile, parce que les élèves n’avaient pas de 
temps limite pour le réaliser. Certains se déplaçaient donc au ralenti pour minimiser les risques de 
chute. Il aurait été plus judicieux de limiter le temps (par exemple 15 secondes au maximum), afin 
d’établir des conditions plus stressantes, plus réelles et plus équitables. 
 
Cohérence entre les exercices du test spécifique 
Les élèves de 5e et de 6e année ont un résultat identique pour la qualité d’orientation. Ce résultat est 
surprenant, puisqu’il y avait une différence de niveau entre ces deux classes pour le test basique. Il 
est donc possible que, comme pour les élèves de 5e année, les élèves de 6e année ont également eu 
de la difficulté à se souvenir des exercices pour les trois niveaux.  
Comme au test basique, la qualité d’équilibre du test spécifique a présenté les meilleurs résultats pour 
les élèves de 5e et de 6e année. Durant la réalisation de cet exercice, j’ai également pu constater qu’il 
était très facile car peu technique. Il suffisait de tirer avec force dans la balle pour qu’elle touche le 
mur. De plus, le fait d’effectuer un tir depuis un tapis de chute et de marquer la position d’équilibre 
pendant trois secondes n’est pas une situation proche de la réalité du football.  
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5.2. Cohérence entre le test basique et le test spécifique 
Pour les élèves de 5e année, une majorité d’élèves obtient un niveau moyen (niveau 2) au test 
basique. Il semble donc que le test soit adapté pour ces élèves. Les élèves de 6e année ont réalisé un 
meilleur niveau pour ce test que les élèves de 5e. Cet écart peut être dû à la différence d’âge et de 
développement pubertaire. Certains élèves de 6e année sont beaucoup plus grands que ceux de 5e. 
Ils ont également plus de force.  
Il n’y a cependant pratiquement pas de différence entre les élèves du cycle de transition par rapport 
au test spécifique. Comme je l’ai déjà mentionné sous le point 5.1, selon le plan de l’établissement du 
Mont-sur-Lausanne, les élèves de 6e année bénéficient d’une année d’expérience supplémentaire en 
jeux de balle. Contrairement aux élèves de 5e année qui n’ont joué qu’à la balle aux cônes, les 6e ont 
eu l’occasion de jouer au handball. Cette expérience ne semble cependant pas leur donner un 
avantage sur les élèves de 5e année. 
 
5.3. Cohérence entre les tests (basique et spécifique) et la situation 
de jeu 
Pour les élèves de 5e année, une majorité d’élèves a obtenu un meilleur niveau au jeu qu’aux tests 
basique et spécifique. Il y a plusieurs raisons qui pourraient justifier ce résultat. Selon le plan de 
l’établissement du Mont-sur-Lausanne, ces élèves ont essentiellement vu des jeux préparatoires 
(balle brûlée, balle à deux camps, …) qui sont moins exigeants d’un point de vue technique et cognitif. 
Ils ont donc moins l’habitude de se concentrer sur l’exécution de gestes techniques comme lors des 
tests basique et spécifique, mais plutôt de dépenser pleinement leur énergie dans des activités 
physiques (courir, sauter, lancer).  
Lors des tests basique et spécifique, j’ai pu observer que les élèves de 5e année avaient eu des 
difficultés à se concentrer pendant les consignes et démonstrations. Les élèves étaient tellement 
motivés par les postes qu’ils souhaitaient directement les découvrir par eux-mêmes. Malgré mon 
contrôle et mon aide lors de la réalisation des postes, il est donc possible que des élèves se soient 
engagés hâtivement dans l’exécution d’un exercice. Avec pour conséquence qu’ils n’ont par exemple 
pas bénéficié d’une bonne position de départ, ou qu’ils n’étaient pas concentrés lors d’un exercice 
plus exigeant d’un point de vue cognitif.  
Le niveau de jeu de cette classe serait donc meilleur, parce qu’en situation de jeu l’aspect technique 
joue un rôle moins relevant. Lorsqu’un élève dribble en courant dans un match, s’il perd le ballon, il va 
tenter de le récupérer (pour faire une passe ou reprendre son dribble), alors que lors de l’exercice 
technique, il va s’arrêter parce qu’il sait qu’il vient de manquer le niveau. 
 
De plus, durant les tests basique et spécifique, les élèves n’ont généralement eu qu’un seul essai par 
exercice (à l’exception des exercices de réaction ou lors de problème de compréhension de 
consigne), puisque le but des tests est une évaluation diagnostique et non un entraînement. Les 
sujets ont donc été soumis à des conditions pratiquement identiques. Dans la situation de jeu, il n’y a 
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pas eu de manipulation du nombre d’essais, puisque les occasions de dribble dépendaient des 
circonstances du jeu (défense gênante, disponibilité des coéquipiers, etc..). Certains sujets ont donc 
profité de plus d’occasions de dribble que d’autres et plus un élève a eu d’occasions de dribbler, plus 
il a bénéficié d’opportunités pour montrer son meilleur niveau. Cependant le niveau qu’il a atteint dans 
chacun des tests (basique et spécifique) n’est pas forcément son meilleur résultat.  
C’est pourquoi, il serait intéressant de donner la possibilité à des 5e année d’effectuer plusieurs essais 
(deux ou trois) par exercice lors des tests techniques, afin de limiter les facteurs extérieurs gênants 
(essentiellement la mauvaise compréhension de l’exécution des exercices). 
 
Pour les élèves de 6e année les résultats sont différents d’une classe à l’autre. Les élèves de la classe 
6.2 ont obtenu une majorité de niveaux des tests basique et spécifique qui sont identiques au niveau 
de jeu. Il semble donc que, comme j’ai pu l’observer durant la réalisation des tests, ces élèves ont eu 
plus de facilité à comprendre les consignes et de ce fait à effectuer les exercices. Ils auraient donc eu 
la possibilité de réaliser une performance optimale par rapport à leurs capacités durant les tests 
basique et spécifique.  
Pour les élèves de la classe 6.3, il y a une majorité d’élèves avec un meilleur niveau du test basique 
que celui du jeu. Il semble même que les exercices de ce test soient trop faciles pour cette classe, 
puisque les niveaux sont largement supérieurs à ceux du jeu. Il se pourrait que la mixité de cette 
classe ait joué un rôle dans ces résultats, car il y a moins de niveaux du test basique qui sont 
supérieurs au niveau de jeu lorsque les filles et garçons jouent séparément. Entre les deux classes de 
6e, les proportions de mixité sont en effet différentes. Dans la classe 6.2, il y a une moitié de filles et 
de garçons, alors que dans la 6.3 il y a deux tiers de filles pour un tiers de garçons.  
 
Comparaison entre les filles et les garçons 
Pour les élèves de 5e année, aucun garçon n’a un niveau du test basique identique à celui du jeu. Les 
garçons sont essentiellement meilleurs dans la situation de jeu. Ce résultat pourrait être dû au fait que 
les garçons se sont engagés différemment que les filles dans l’exécution du test basique. En effet, j’ai 
pu observer qu’ils effectuaient tout de suite les exercices plutôt que de consulter d’abord les fiches 
didactiques. De plus, ils ont souvent essayé les autres niveaux d’un exercice après avoir validé le 
niveau qu’ils avaient réussi. Par exemple, lorsqu’un élève avait réussi le niveau 1, mais échoué au 
niveau 2, il essayait toutefois le troisième niveau (son camarade avait cependant relevé uniquement le 
niveau 1). Les filles ont généralement lu consciencieusement les documents avant de commencer les 
activités et elles avaient tendance à poser des questions quant à la réalisation correcte des exercices.  
 
Comme pour le test basique, les garçons ont également montré un engagement plus spontané que 
les filles lors de la situation de jeu, c’est-à-dire qu’ils ont cherché à prendre la balle ou à se démarquer 
pour l’obtenir. Les filles avaient tendance (il ne s’agit pas de toutes les filles) à attendre de recevoir la 
balle ou à la garder longtemps en main (avant de la passer ou de la dribbler) une fois qu’elles l’avaient 
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reçue. Certaines avaient l’air effrayées (parfois même paniquées) une fois qu’elles avaient la balle, 
puis soulagées lorsqu’elles s’en étaient à nouveau débarrassées.  
 
Pour ces élèves de 5e année, il serait donc intéressant de leur donner l’occasion de jouer en situation 
non mixte, afin de déterminer s’il y aurait davantage de niveaux identiques. Le rythme du jeu serait 
certainement plus soutenu. Certains garçons ne bénéficieraient peut-être pas forcément d’autant 
d’occasions de dribble qu’en jouant avec les filles, et certaines filles seraient peut-être moins 
stressées par le jeu et plus confiantes. Elles saisiraient probablement plus d’occasions de dribble.  
 
Pour les élèves de 6e année, autant de filles que de garçons ont obtenu un niveau du test basique 
identique à celui du jeu. Il y aurait donc moins de différences d’engagement dans la réalisation du test 
basique et de la situation de jeu pour des élèves de 6e année. En effet, je n’ai pas remarqué de 
différence relevante d’engagement dans la réalisation du test basique entre les garçons et les filles. 
Cependant, lors de la situation de jeu, j’ai observé une différence importante entre l’attitude des 
garçons et de filles pour la classe 6.3. En situation de jeu, les élèves de cette classe ont montré un 
engagement similaire à celui des élèves de 5e année cités ci-dessus. La dynamique du jeu a d’ailleurs 
souvent été freinée par l’attitude des filles. Je pense que les filles ont obtenu de meilleurs résultats au 
test basique, parce qu’elles ont bénéficié de situations plus stables et de ce fait rassurantes. Dans le 
jeu, elles étaient plus craintives et réservées et n’ont peut-être pas eu suffisamment d’occasions de 
dribble.  
Lors de la situation de jeu mixte de la 6.2, les différences d’engagement dans le jeu entre filles et 
garçons n’étaient pas aussi importantes que pour la 6.3.  
 
En considérant les observations ci-dessus, je pense que les différences d’engagement dans le jeu 
entre filles et garçons dépendent moins du degré scolaire, mais plutôt des facteurs suivants : 
- la mixité de la classe (proportion de filles et de garçons), 
- le développement pubertaire (taille, force, etc.…), 
- l’expérience de jeu (joue ou a joué dans un club ou même plusieurs) 
- le caractère de l’élève (timide, introverti, confiant, etc.…) 
Les différences d’attitudes dans le jeu entre les deux sexes seraient donc davantage liées à 
l’hétérogénéité d’une classe plutôt qu’au degré scolaire pour le cycle de transition.  
 





6.1. Organisation d’un enseignement par niveaux 
Pour une classe, la 6.2, une majorité d’élèves a obtenu un niveau pour le test basique et spécifique 
qui est identique au niveau de jeu. Pour cette classe, il serait donc possible d’organiser un 
enseignement par niveaux de la manière suivante. À l’aide des résultats de ces élèves pour les cinq 
qualités du test basique, je peux constater quelles qualités de coordination sont les plus faibles et les 
entraîner en commençant par la plus faible : la différenciation. La qualité de coordination à travailler 
devrait cependant être choisie en fonction du tableau « âge d’or » de la partie théorique de ce travail 
(p. 13), car en fonction de l’âge des élèves il est inutile d’insister sur l’entraînement de certaines 
qualités. Par exemple, pour des élèves de 6e année (11 à 13 ans), les résultats de la qualité de 
réaction sont uniquement indicatifs de leur niveau, puisqu’il n’est possible de développer cette qualité 
de façon importante surtout jusqu’à l’âge de dix ans. Il est donc intéressant de travailler 
essentiellement les quatre autres qualités pour ces élèves.  
 
En consultant le tableau des résultats de la qualité de différenciation de la classe 6.2 (voir Annexe 17), 
il m’est possible de former trois groupes de niveau et d’organiser trois postes qui permettent 
d’entraîner le dribble avec un niveau de difficulté adapté à chaque groupe. Après plusieurs séances 
d’entraînement, il serait alors intéressant d’effectuer à nouveau une évaluation avec la grille 
d’observation en situation de jeu, afin de contrôler si le niveau de coordination s’est amélioré. Je ne 
pense pas qu’il soit pertinent de tester à nouveau la qualité de différenciation en situation aménagée, 
puisque l’outil (tests basique et spécifique) avait un but diagnostique.  
L’organisation d’un entraînement par niveau dans cette classe n’est cependant que difficilement 
réalisable, car il ne peut être effectué qu’avec les élèves qui étaient présents lors des deux leçons du 
test basique ainsi que lors de la situation de jeu. Le niveau des élèves absents devrait alors être 
estimé globalement par l’enseignant.  
 
Les deux autres classes, la 5.1 et la 6.3, n’ont pas obtenu une majorité d’élèves avec un niveau des 
tests basique et spécifique identique au niveau de jeu. A priori, l’outil ne devrait donc pas être utilisé 
pour organiser un enseignement par niveau dans ces classes. Cependant, il serait intéressant de le 
simplifier selon les propositions qui figurent dans l’analyse des résultats (point 5) et de le tester à 
nouveau, afin de déterminer s’il serait alors représentatif d’une situation de jeu réelle. La simplification 
de certains exercices permettrait de rendre l’utilisation de l’outil plus pratique pour l’enseignant, 
puisqu’il nécessiterait moins de matériel, et de ce fait moins d’explications et de temps.  
De plus, pour intégrer de manière efficace cet outil dans le programme scolaire, je pense que le test 
spécifique pourrait être supprimé. Les situations aménagées de ce test auraient dû être plus similaires 
à la situation de jeu réelle que celles du test basique, puisque les qualités étaient testées à travers un 
jeu de balle. Toutefois, il y a eu moins de niveaux identiques entre le test spécifique et la situation de 
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jeu, parce que les exercices exigeaient un niveau technique trop important qui n’est pas essentiel 
dans un match. Le niveau d’un joueur durant un match dépendra autant de son engagement physique 
(nombre de fois qu’il sera en possession de la balle, vision du jeu, …) que de sa maîtrise de la balle. 
En réduisant l’outil au test basique simplifié, il pourrait être réalisé en une période au lieu de quatre ; 
un gain de temps qui pourrait encourager un plus grand nombre d’enseignants à l’utiliser. 
 
Finalement, en réduisant la réalisation du test de quatre à une période, il serait plus facile de gérer 
l’absence des élèves. En effet, il est plus aisé de s’assurer de la présence de tous les élèves durant 
une période que durant quatre. Il y aurait alors plus d’élèves présents au test ainsi que lors de la 
situation de jeu, et de ce fait plus de données utilisables pour garantir davantage la pertinence de 
l’outil. 
 
6.2. Limites de l’expérience 
La limite principale de cette étude a été le nombre de sujets. En effet, sur les quatre classes qui y ont 
participé, seulement deux classes ont pu réaliser tous les tests (test basique, spécifique et la situation 
de jeu) et sur ces élèves uniquement les résultats de ceux qui étaient présents à toutes les leçons-test 
ont été utilisés. L’analyse des résultats a donc été effectuée sur un nombre relativement faible de 
données, ce qui ne m’a pas permis de garantir la fiabilité de mon outil diagnostique. Le nombre de 
pistes d’utilisation de l’outil pour organiser un enseignement par niveau est donc également restreint. 
Comme il semble qu’aucune étude sur l’utilisation d’un outil diagnostique du niveau de coordination 
dans les jeux de balle n’ait été entreprise, il aurait été important de soumettre davantage de classes 
aux tests pour que les résultats soient plus fiables. En effet, certains facteurs limitants pourraient avoir 
eu une incidence importante sur le faible nombre de résultats. Ces facteurs sont les suivants : 
- La compréhension des consignes : certains élèves pourraient ne pas avoir bien compris les 
consignes relatives à l’exécution des exercices, ainsi qu’à l’utilisation de l’outil (comment 
valider le niveau).  
- La pression du groupe : comme lors des tests de l’outil les groupes de deux (un exécutant et 
un contrôleur) ont été faits par affinités, les élèves pourraient améliorer le résultat du 
camarade par crainte qu’il ne perde la face devant la classe. 
- L’état psychique et physique : tous les tests n’ont été effectués qu’une seule fois avec chaque 
classe. Il est donc possible que l’état physique (fatigue) ou psychique (motivation) des élèves 
ait influencé les résultats. 
Il n’a pas été possible de réaliser les tests avec toutes les classes du cycle de transition de 
l’établissement du Mont-sur-Lausanne (trois classes de 5e année et trois de 6e), pour deux raisons. 
Premièrement, puisque les tests nécessitent un investissement de temps important, certains collègues 
n’auraient peut-être pas souhaité réaliser cinq leçons-tests avec leur classe. De plus, la décision 102 
de la direction de l’enseignement ne me permet de soumettre à ma recherche que les classes dans 
lesquelles j’enseigne. Ma praticienne formatrice et moi-même n’enseignons que dans quatre classes. 
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Toutefois, il aurait été possible d’obtenir davantage de données dans cette étude si l’outil avait été 
simplifié, c’est-à-dire si je n’avais utilisé que le test basique avec des exercices réalisables en une 
période. Ce gain de temps aurait pu me permettre d’effectuer l’observation en situation de jeu dans la 
classe qui n’a pu y être soumise (la 5.3), ainsi qu’une seconde observation en situation de jeu non 
mixte dans les trois classes (5.1, 5.3 et 6.2). Cette seconde observation aurait peut-être permis de 
déterminer l’incidence de la proportion de filles et de garçons sur le niveau de jeu dans une classe.  
 
Il aurait probablement été possible d’obtenir des résultats moins nuancés si l’échelle de niveaux avait 
compté plus que trois niveaux et la comparaison des qualités de coordination aurait été plus évidente. 
La grille d’évaluation de Grehaigne (1999, voir Annexe 1), citée dans l’introduction, comprend une 
évaluation sur cinq niveaux. Cette grille permet d’observer les comportements d’élèves en situation de 
jeu plutôt que de se focaliser sur un élément technique (le dribble) comme la grille de ce travail. 
L’utilisation d’un outil et d’une grille avec cinq niveaux permettrait d’obtenir plus d’informations pour le 
traitement des résultats. Cependant, cette adaptation complexifierait à nouveau les tests, c’est-à-dire 
qu’il faudrait réaliser cinq exercices par qualité de coordination du test basique. Pour minimiser la 
mise en place de matériel, il serait possible de trouver pour chaque qualité des variantes proches de 
l’exercice de base (niveau 1). Toutefois, elles nécessiteraient davantage de consignes et de 
concentration (attention et mémorisation) des élèves, ce qui pourrait réduire l’autonomie des élèves et 
la qualité des résultats. 
 
Finalement, l’observation de tous les élèves lors d’une situation réelle de jeu est déjà suffisamment 
stressante pour l’enseignant lorsqu’il doit évaluer sur trois niveaux. Malgré une observation 
minutieuse, je ne peux garantir d’avoir saisi chaque action de dribble du jeu de chaque élève. Lorsque 
j’ai noté mes observations, je ne voyais pas toujours le jeu. Pour optimiser la prise de données, il 
aurait été pertinent de filmer les matchs, et ainsi pouvoir les visionner à plusieurs reprises. Cependant, 
l’organisation d’une leçon filmée est contraignante pour un enseignant. Il faudrait que l’établissement 
ou lui-même dispose du matériel nécessaire, et il devrait probablement adresser un courrier aux 
parents pour leur demander l’autorisation de filmer ses élèves. Dans un enseignement quotidien, 
c’est-à-dire qui ne poursuit pas forcément un but de recherche, il est possible que cette organisation 
supplémentaire décourage le maître d’EPS et qu’il renonce à utiliser la grille d’observation en situation 
de jeu.  
C’est pourquoi, l’utilisation de la vidéo pourrait être intéressante pour approfondir cette étude dans le 
cadre d’un autre travail, néanmoins elle risque d’être trop contraignante dans un enseignement 
« normal ». 





Sur l’ensemble des classes qui ont participé à cette étude, seulement une classe a obtenu une 
majorité d’élèves avec un niveau technique identique au niveau en situation de jeu. Pour cette classe 
de 6e année, l’outil (tests basique et spécifique) pourrait donc être utilisé en tant qu’évaluation 
diagnostique du niveau de coordination dans les jeux de balle, afin de planifier un enseignement par 
niveau. Dans le cadre de cette recherche, il n’est cependant pas possible de généraliser la fiabilité de 
cet outil pour des classes du cycle de transition, puisque deux classes (une classe de 5e et une de 6e) 
n’ont pas obtenu une majorité d’élèves avec des niveaux identiques. L’outil ne devrait donc pas être 
utilisé tel quel avec des classes de 5e et 6e année.  
 
Toutefois en l’adaptant, c’est-à-dire en le réduisant au test basique, il serait moins chronophage. Le 
risque d’absences d’élèves lors du test et de la situation de jeu serait alors diminué, ce qui permettrait 
d’obtenir plus de données utilisables qui pourraient peut-être garantir davantage la pertinence du test 
basique. De plus, les exercices de ce test pourraient être simplifiés, afin de nécessiter moins de 
matériel volumineux. Il pourrait ainsi être appliqué plus facilement et de ce fait encourager un plus 
grand nombre d’enseignants à l’employer. De surcroît, il nécessiterait moins d’explications pour sa 
réalisation et permettrait aux élèves d’être plus autonomes et efficaces lors de l’exécution des 
exercices. 
 
Finalement, cette étude n’a pas permis de valider la forme initiale de l’outil proposé dans ce travail, 
mais elle a permis de suggérer une forme d’outil diagnostique plus pratique, c’est-à-dire réellement 
intégrable dans la planification du maître d’EPS. Il serait donc intéressant de tester si cette version 
adaptée de l’outil est plus efficace pour planifier un enseignement par niveau dans les jeux de balle. 
De plus, l’utilisation de la grille d’observation en situation de jeu avait uniquement pour but de vérifier 
la pertinence de l’outil initial (tests basique et spécifique), afin de l’appliquer par la suite comme 
évaluation diagnostique du niveau de coordination des élèves. Cependant elle pourrait être utilisée en 
tant que complément d’informations au test basique. En effet, lors d’une évaluation diagnostique, 
l’enseignant a besoin de connaître à la fois le niveau de coordination d’un élève et sa capacité à 
l’appliquer dans une situation de jeu. 
 
Le test basique pourrait donc être utilisé pour établir un premier niveau de coordination. La grille 
d’observation du jeu permettrait alors à l’enseignant d’organiser son enseignement par niveau, c’est-
à-dire les élèves qui arrivent à transférer leur niveau de coordination lors d’un jeu et ceux qui n’y 
arrivent pas. Ces deux niveaux pourraient être nuancés en donnant la possibilité aux élèves de jouer 
par sexes. Il est possible que certains élèves parviennent alors à utiliser davantage leur capacité de 
coordination. 
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Annexe 1 : Exemple d’une grille d’évaluation par observation  
 
Grille d'évaluation 
J-F. Grehaigne, M. Billard & J-Y. Laroche (1999). L’enseignement des sports collectifs à l’école. De Boeck. 
    
    
  MOBILITE EFFICACITE CONSTRUCTION ATTITUDE DANS LE JEU 
N1 déplacement réduit observe se débarrasse du ballon passif 
N2 déplacement lent n'apporte pas de solutions joue pour lui intérêt épisodique 
      joue avec le joueur le concerné par l'action  
N3 déplacement désordonné assure la continuité plus proche proche 
    fait progresser l'équipe donne au joueur  intéressé par toutes  
N4 déplacement efficace ou conclut mieux placé les actions 
    créé le surnombre et     








Annexe 2 : La rosace des sens 
 
 




Annexe 3 : Fiche de report des résultats pour le test basique 
 
Afin de garder le document sous sa forme authentique, il se trouve sur la page suivante.  
 Élaboration et application d’un outil d’évaluation du niveau de coordination des élèves au cycle de transition 
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Evaluation de la coordination dans les jeux de balle - TEST BASIQUE 
Nom :  Classe :  
Prénom :  Âge :  
POSTE 1 : BALLONS DE BAUDRUCHES 
Niveau 1 Je maintiens 2 ballons de baudruche en l’air pendant 10sec. 1pt 
Niveau 2 Je maintiens 2 ballons de baudruche en l’air pendant 10sec.  Je dois toucher le sol après avoir frappé une fois les 2 ballons. 2pts 
 
Niveau 3 Je maintiens 3 ballons de baudruche en l’air pendant 10sec. 3pts 
 
POSTE 2 : COURIR APRÈS UNE BALLE MOUSSE 
Niveau 1 Je rattrape la balle dans la zone 1 1pt 
Niveau 2 Je rattrape la balle dans la zone 2 2pts 
 
Niveau 3 Je rattrape la balle dans la zone 3 3pts 
 
POSTE 3 : DRIBBLER AVEC DES BALLES DIFFÉRENTES 
Niveau 1 Je réussis un aller en dribblant avec la bonne main et le retour avec la mauvaise main 
sans perdre le ballon (le ballon doit toujours rebondir). 1pt 
Niveau 2 Je réussis un aller-retour en dribblant avec deux ballons de basket (un pour chaque 
main) sans perdre de ballons. 2pts 
 
Niveau 3 Je réussis un aller-retour en dribblant avec un ballon de basket et un ballon de handball 
sans perdre de ballons. 3pts 
 
POSTE 4 : SE DÉPLACER SUR UN RYTHME IMPOSÉ 
Niveau 1 Je marche sur place sur les beats. 1pt 
Niveau 2 Je traverse un alignement régulier de cordes sur les beats.  Je dois effectuer un seul pas par espace. 2pts 
 
Niveau 3 Je traverse un alignement irrégulier de cordes sur les beats.  Je dois effectuer un seul pas par espace. 3pts 
 
POSTE 5 : TRAVERSER UN BANC 
Niveau 1 Je fais un aller-retour (retour en marchant en arrière) sur un banc immobile, sans chuter. 1pt 
Niveau 2 Je fais un aller-retour (retour en marchant en arrière) sur un banc posé sur 4 anneaux, sans chuter.. 2pts 
 
Niveau 3 Je fais un aller-retour (retour en marchant en arrière) sur un banc posé sur 8 anneaux, sans chuter. 3pts 
 




Annexe 4 : Fiche didactique pour la qualité d’orientation du test basique 
 
































Niveau 1-3 : Position de départ 
Je tiens les ballons. 
Le chronomètre (10S) démarre lorsque j’ai lancé le dernier ballon en l’air. 
Niveau 1 : Je maintiens 2 ballons en l’air 
Niveau 2 :  Je dois toucher le sol après avoir 
frappé une fois les 2 ballons. 
Niveau 1 et 2 : 2 ballons Niveau 3 : 3 ballons 
 
Niveau 3 : Je maintiens 3 ballons en l’air  




Annexe 5 : Fiche didactique pour la qualité de réaction du test basique 
































Niveau 1-3 : Position de départ 
Jambes écartées devant le banc, les 2 pieds entre les 2 lignes vertes 
Attention ! Je regarde devant mes pieds. 
Niveau 1-3 : Arrêter la balle 
Je stoppe la balle avec la main en restant en équilibre sur les jambes. 
J’ai droit à 3 essais. 




Annexe 6 : Fiche didactique pour la qualité de différenciation du test basique 















































Niveau 1 : dribble avec 1 ballon de basket-ball 
Je dribble sans m’arrêter :  
main droite pour l’aller. 
Je dribble sans m’arrêter :  
main gauche pour le retour. 
Niveau 2 : dribble avec 2 ballons de basket-ball 
Je dribble sans m’arrêter des 2 mains pour l’aller et le retour. 
Niveau 2 : dribble avec 1 ballon de basket-ball et 1 ballon de handball 




Annexe 7 : Fiche didactique pour la qualité de rythme du test basique 















































Niveau 1 : Marcher sur les beats 
Je marche sur place en posant le pied au sol sur le rythme. 
Niveau 2 : courir sur les beats en traversant des espaces réguliers 
Je traverse les espaces en effectuant un pas par espace sur le rythme. 
Niveau 3 : courir sur les beats en traversant des espaces irréguliers 
Je traverse les espaces en effectuant un pas par espace sur le rythme. 




Annexe 8 : Fiche didactique pour la qualité d’équilibre du test basique 
















































Niveau 1-3 : Marcher sur les bancs 
J’avance à l’aller. 
Niveau 1-3 : Marcher sur les bancs 
Je recule au retour. 




Annexe 9 : Fiche de report des résultats pour le test spécifique 
 
Afin de garder le document sous sa forme authentique, il se trouve sur la page suivante.  
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Evaluation de la coordination dans les jeux de balle - TEST SPECIFIQUE 
 
Nom :  Classe :  
Prénom :  Âge :  
POSTE 1 : VOLLEY-BALL 
 
Niveau 1 Je lance ma balle en l’air parallèlement au mur 1 et je cours la bloquer en orientant mes épaules face au 
mur 1. 1pt 
Niveau 2 Je lance ma balle en l’air parallèlement au mur 1, je cours la frapper contre le mur 1 et la bloque. 2pts 
Niveau 3 Je lance ma balle en l’air parallèlement au mur 1, je cours la frapper contre le mur 1, et je la bloque en 
orientant mes épaules face au mur 2. 3pts 
 
POSTE 2 : BADMINTON 
Niveau 1 1-2 volants renvoyés avec le cordage de la raquette. 1pt 
Niveau 2 3-4 volants renvoyés avec le cordage de la raquette. 2pts 
 
Niveau 3 5-6 volants renvoyés avec le cordage de la raquette. 3pts 
 
POSTE 3 : BASKET-BALL 
Niveau 1 Entre 4 et 6points marqués 1pt 
Niveau 2 Entre 7 et 9points marqués 2pts 
 
Niveau 3 Entre 10 et 11points marqués 3pts 
 
POSTE 4 : HANDBALL 
Niveau 1 Je dribble sur place sur les beats. 1pt 
Niveau 2 Je traverse un alignement de cordes en dribblant (un rebond par espace) sur les beats lorsque l’espace est régulier. 2pts 
 
Niveau 3 Je traverse un alignement de cordes en dribblant (un rebond par espace) sur les beats lorsque l’espace est irrégulier. 3pts 
 
POSTE 5 : FOOTBALL 
Niveau 1 Je frappe une balle de foot directement contre le mur en restant en équilibre pendant 3s sur ma jambe d’appui. 1pt 
Niveau 2 Je frappe une balle de foot du mauvais pied directement contre le mur en 
restant en équilibre pendant 3s sur ma jambe d’appui. 2pts 
Niveau 3 
Je me fais une auto-passe et je frappe la balle de foot en reprise de volée 








Annexe 10 : Fiche didactique pour la qualité d’orientation du test spécifique 















































Niveau 1-3 : Position de départ 
Je fais une passe contre le mur 1 et 
je rattrape la balle avec les épaules 
face au mur 1. 
Niveau 2 : face au mur 1 Niveau 3 : face au mur 2 
 
Je suis debout derrière la ligne rouge. 
Je lance la balle en l’air parallèlement au mur 1. 
Niveau 1: face au mur 1 
Je rattrape la balle  
avec les épaules face au mur 1. 
Je fais une passe contre le mur 1 et 
je rattrape la balle avec les épaules 
face au mur 2. 
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Je frappe le volant qui tombe avec le cordage de la raquette. 
 
Le coéquipier : 
Une fois que mon coéquipier m’a annoncé qu’il était prêt, je lâche un seul volant (sans 
annoncer à mon coéquipier lequel ce sera). 
 
Annexe 11 : Fiche didactique pour la qualité de réaction du test spécifique 















































J’ai droit à 6 essais. 
Niveau 1-3 : Position de départ 
Je suis debout face au caisson entre les deux coupoles avec les jambes écartées (largeur 
d’épaules) et fléchies. Je tiens ma raquette devant moi à hauteur de hanches.  
J’annonce à mon coéquipier que je suis prêt. 
 
Le coéquipier : 
Je suis debout dans le caisson. Je passe mes bras dans l’espace supérieur du caisson et 
j’écarte les bras au maximum. Je tiens un volant dans chaque main. 
 
Niveau 1-3 : Lâcher un volant 
L’élève : 
L’élève : 




Annexe 12 : Fiche didactique pour la qualité de différenciation du test spécifique 









































Niveau 1-3 : Position de départ 
Niveau 1-3 : Shoot 
Je suis debout face au panier entre les deux coupoles avec les jambes écartées (largeur 
d’épaules) et fléchies. Je prends rapidement les balles. 
Je shoote sans mordre la ligne des lancers francs. J’effectue un seul shoot avec chaque ballon.  
Après chaque shoot je prends rapidement le ballon suivant. 
 
Le coéquipier : 
Je vérifie que mon coéquipier ne mord pas la ligne des lancers francs (ligne franchie = 0pt). 
Je compte le nombre de points qu’il marque.  
Le ballon : passe dans le filet = 3pts touche le cerceau = 2pts touche la planche = 1pt 
L’élève : 
 Élaboration et application d’un outil d’évaluation du niveau de coordination des élèves au cycle de transition 
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Annexe 13 : Fiche didactique pour la qualité de rythme du test spécifique 















































Niveau 1 : Dribbler sur les beats 
Je marche sur place en frappant le ballon au sol sur le rythme. 
Niveau 2 : courir sur les beats en traversant des espaces réguliers 
Je traverse les espaces en effectuant un dribble par espace sur le rythme. 
Niveau 3 : courir sur les beats en traversant des espaces irréguliers 
Je traverse les espaces en effectuant un dribble par espace sur le rythme. 




Annexe 14 : Fiche didactique pour la qualité d’équilibre du test spécifique 




































Niveau 1 : Frappe du bon pied 
L’élève : 
Mon ballon doit toucher le mur (face au tapis) et je dois rester en équilibre sur ma jambe 
d’appui pendant 3s. 
 
Le coéquipier : 
Je contrôle que le ballon touche le mur et je compte les 3s d’équilibre de mon coéquipier une 
fois qu’il a tiré dans le ballon. 
Niveau 3 : Frappe en volée du bon pied 
Niveau 2 : Frappe du mauvais pied 
L’élève : 
Je me fais une auto-passe et je shoote le ballon en volée. Mon ballon doit toucher le mur (face 
au tapis) et je dois rester en équilibre sur ma jambe d’appui pendant 3s. 
 
Le coéquipier : 
Je contrôle que le ballon touche le mur et je compte les 3s d’équilibre de mon coéquipier une 
fois qu’il a tiré dans le ballon. 




Annexe 15 : Grille d’observation de la situation de jeu 
 
Fiche d’observation : basket 
Date : 
ELEMENT 
OBSERVE Numéro NIVEAU 1 NIVEAU 2 NIVEAU 3 
Attitude lorsque 
l’élève a le ballon dossard 
Il dribble sur place et se 
débarrasse du ballon. 
Il dribble en se déplaçant en 
regardant uniquement la balle. 
Il dribble en se déplaçant en 
regardant le jeu. 
Equipe 1, sautoir : 
     
  
   
  
   
  
   
  
   
Equipe 2, sautoir : 
  
   
  
   
  
   
  
   
  
   
Equipe 3, sautoir : 
  
   
  
   
  
   
  
   
  
   
Equipe 4, sautoir : 
     
     
     
     
  
   
 




Annexe 16 : Grille d’observation de la possession de balle 
 
Evaluation d’un camarade au basket-ball 









Annexe 17 : Résultats pour les classes 5.1 et 6.2 
 
Glossaire pour les tableaux suivants : 
TB = Test basique 
TS = Test spécifique 
O  = Orientation  R = Réaction D = Différenciation Ry = Rythme E = Equilibre 
Arr. = Moyenne arrondie 
El. = Elèves 
 
Tests basique, spécifique et observation jeu 6.2 






























1 2 12 3 3 1 3 3 3 3 1 1 3 2.6 3 3 2.2 2 3 
2 2 12 1 1 1 3 3 1 1 1 1 1 1.8 2 1 1 1 1 
3 2 12 1 3 1 3 3 2 2 2 2 3 2.2 2 3 2.2 2 3 
4 1 12 3 3 2 3 3 1 3 1 3 2 2.8 3 2 2 2 2 
5 1 13 1 3 1 1 2 1 1 1 2 1 1.6 2 1 1.2 1 1 
7 2 12 3 3 3 2 3 3 3 2 3 3 2.8 3 3 2.8 3 3 
8 2 11 3 3 1 1 1 1 2 1 1 1 1.8 2 2 1.2 1 2 
9 2 12 1 1 2 1 3 3 2 2 1 3 1.6 2 2 2.2 2 2 
10 1 12 2 1 2 2 3 1 3 1 1 3 2 2 2 1.8 2 2 
11 1 11 3 2 1 3 3 1 3 1 2 3 2.4 2 2 2 2 2 
12 1 12 2 1 1 3 1 1 2 1 1 1 1.6 2 2 1.2 1 2 
13 1 13 3 1 1 3 2 3 2 2 1 2 2 2 2 2 2 2 
18 2 12 3 3 3 1 3 3 3 2 1 3 2.6 3 3 2.4 2 3 
13 El Moy 12.0 2.2 2.2 1.5 2.2 2.5 1.8 2.3 1.4 1.5 2.2 2.1 2.3 2.2 1.9 1.8 2.2 
Ecart-type 0.6 0.9 1.0 0.8 0.9 0.8 1.0 0.8 0.5 0.8 0.9 0.5 0.5 0.7 0.6 0.6 0.7 
 
Tests basique, spécifique et observation jeu 5.1 





























1 2 10 2 1 1 2 3 3 2 1 1 1 1.8 2 3 1.6 2 3 
2 1 11 2 1 1 1 2 1 2 1 1 2 1.4 1 3 1.4 1 3 
3 1 11 3 3 1 1 2 2 2 1 1 1 2 2 3 1.4 1 3 
4 1 11 3 2 1 3 3 1 2 1 1 2 2.4 2 2 1.4 1 2 
5 1 11 2 1 3 3 2 1 2 1 1 2 2.2 2 2 1.4 1 2 
7 2 10 1 2 3 2 3 3 3 2 1 3 2.2 2 3 2.4 2 3 
9 2 10 2 1 1 1 3 1 2 1 1 3 1.6 2 1 1.6 2 1 
10 2 10 2 1 2 3 3 3 3 1 3 2 2.2 2 3 2.4 2 3 
11 1 11 1 2 1 1 3 3 3 1 2 3 1.6 2 3 2.4 2 3 
12 1 10 1 1 1 3 2 1 3 2 3 3 1.6 2 2 2.4 2 2 
14 1 10 2 3 3 2 3 1 3 1 1 3 2.6 3 2 1.8 2 2 
11 El Moy 10.5 1.9 1.6 1.6 2.0 2.6 1.8 2.5 1.2 1.5 2.3 2.0 2.0 2.5 1.8 1.6 2.5 
Ecart-type 0.5 0.7 0.8 0.9 0.9 0.5 1.0 0.5 0.4 0.8 0.8 0.4 0.4 0.7 0.5 0.5 0.7 
























Test basique, observation jeu mixte et non mixte 6.3 















1 1 12 3 3 1 3 3 2.6 3 2 2 
2 2 11 3 3 2 3 3 2.8 3 3 3 
3 2 12 3 3 3 1 3 2.6 3 2 2 
4 2 12 1 3 1 2 1 1.6 2 1 2 
5 1 12 3 1 2 3 3 2.4 2 2 2 
6 2 10 1 3 1 2 3 2 2 1 1 
7 2 12 1 2 2 2 3 2 2 3 3 
8 1 11 1 1 2 1 3 1.6 2 2 2 
9 1 12 3 2 2 3 3 2.6 3 2 2 
10 1 11 2 2 1 3 3 2.2 2 1 1 
11 1 12 2 3 2 3 3 2.6 3 1 2 
12 1 13 2 1 1 1 3 1.6 2 1 1 
13 1 12 3 1 3 2 3 2.4 2 2 2 
14 1 13 3 2 3 1 3 2.4 2 2 3 
17 1 13 2 2 1 3 3 2.2 2 1 2 
15 El Moy 11.9 2.2 2.1 1.8 2.2 2.9 2.2 2.3 1.7 2.0 





L’éducation physique et sportive (EPS) dans le canton de Vaud est la seule discipline qui n’est pas 
sujette à l’évaluation par les notes. Elle ne participe donc pas au classement par niveau 
(VSO/VSG/VSB) du système scolaire vaudois. Cela signifie pour l’enseignant que ses classes ne sont 
pas organisées selon le niveau d’habileté des élèves. S’adapter aux besoins variés des élèves est 
donc le défi permanent du maître d’éducation physique et sportive. Comment peut-il donc différencier 
son enseignement de manière efficace ? 
 
À travers ce travail, j’ai souhaité créer une aide pour l’enseignant dans le but d’adapter son 
enseignement aux différents besoins des élèves en proposant un outil diagnostique. Dans la 
littérature, il existe plusieurs facteurs qui permettent de différencier les élèves (morphologiques, 
intellectuels, etc.). Cependant il n’a pas été possible de tous les développer dans le cadre d’un travail. 
C’est pourquoi, ce dernier a été limité au facteur « coordination » que j’estime être le plus important.  
Le domaine d’application pratique de ce mémoire concerne les jeux de balle car ils tiennent une place 
prépondérante dans la planification annuelle de nombreux établissements scolaires. De plus, ils sont 
souvent source de motivation et d’intérêt de la part des élèves. 
 
Ce travail présente dans un premier temps l’élaboration d’un outil diagnostique du niveau de 
coordination motrice des élèves, puis sa mise en pratique avec des classes du cycle de transition 
(CYT – 10 à 12 ans). Les résultats obtenus devaient alors permettre de planifier un enseignement par 
niveau dans les jeux de balle. C’est pourquoi, leur fiabilité a été testée. Contrairement aux attentes, 
celle-ci n’a pu être garantie pour l’ensemble des sujets. Cependant à travers une analyse réflexive des 
résultats, des pistes d’adaptation de l’outil diagnostique sont proposées pour faciliter son utilisation 









 Coordination Différencier Outil diagnostique 
 Jeux de balle Évaluation Éducation physique 
 
 
